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RESUMO 
O estudo denominado “Agrupamentos e Culturas Escolares – Organização 
escolar num projeto de equidade social” pretende estudar o fenómeno dos agrupamentos 
de escolas com a agregação e convivência de diferentes culturas escolares e culturas 
profissionais docentes. Procura, igualmente, relacionar o impacto do reordenamento da rede 
educativa com o aumento da escala organizacional e de uma melhor afetação e 
rentabilização de recursos, racionalização das ofertas e das soluções educativas.  
O agrupamento, enquanto unidade organizacional provida de diversas culturas 
escolares, integra um sistema de liderança que potencia uma capacidade organizacional de 
mobilização das diferentes culturas profissionais docentes na procura por uma identidade e 
cultura próprias, na prossecução dos objetivos comuns de uma visão/missão partilhada e de 
uma maior coerência do projeto educativo (verticalização de percursos educativos e 
organização pedagógica de trajetos escolares) em torno da equidade social, igualdade de 
oportunidades, na promoção da formação e sucesso pessoal, social e profissional dos 
alunos. Esta nova realidade organizacional desafia os seus atores para novas lógicas de ação 
e de sociabilidade e incorpora metas por excelência: a eficácia e a eficiência. 
Pretendemos compreender e explicar como se expressam e refazem essas culturas, 
as dinâmicas que esses processos de mudança organizacional sustentam, os bloqueios que 
não raramente se manifestam através do conflito, do mal-estar ou da resignação e 
desmotivação dos atores. É nestes processos de mudança organizacional escolar que 
emergem as lideranças capazes de apontar um propósito e de mobilizar os recursos para a 
sua prossecução, mas também onde despontam dirigentes que se escudam na prática 
burocrática como forma de disfarçar a sua incapacidade de mudar.  
Trata-se de uma investigação de natureza qualitativa, que incorpora um estudo 
exploratório a agrupamentos de tipologia vertical e horizontal e a escolas não-agrupadas e, 
posteriormente, uma rede de casos correspondente a cinco agrupamentos verticais. A 
metodologia selecionada traduziu-se na realização e análise de conteúdo de entrevistas 
semiestruturadas a diretores e a docentes de diferentes níveis e ciclos de ensino, 
representativos de distintos grupos profissionais docentes; na análise documental a 
dispositivos de conceção e planificação do currículo, de execução da ação educativa: 
Projeto Educativo, Regulamento Interno, Carta de Missão, Relatório de Avaliação externa e 
outros documentos; e na observação de elementos organizacionais (planta da sala, 
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composição, representatividade) e dinâmicas sociológicas no Conselho Pedagógico de cada 
unidade orgânica. 
Os resultados revelam que os agrupamentos de escolas efetivam, na agregação de 
diferentes culturas escolares, a ação colaborativa entre distintas culturas profissionais 
docentes e de um sistema de liderança em prol da articulação, sequencialidade e 
qualificação das aprendizagens. 
PALAVRAS-CHAVE: cultura organizacional escolar, culturas profissionais docentes, 
sistema de liderança, administração educacional, eficácia de escola, melhoria (qualificação) 
educacional, eficiência, equidade, igualdade de oportunidades.   
viii 
ABSTRACT 
This thesis ‘School Clusters and School Cultures – School organization in social 
equity project’ aims to study the phenomenon of school clusters looking at the aggregation 
and acquaintanceship of different school cultures and professional teachers’ cultures. It also 
aims to relate the impact of the reordering of the educational network with the increased 
organizational scale, resources optimization, streamlining of the offers and educational 
solutions. 
The cluster (as an organizational unit with its own administration and management 
bodies) is equipped with professional cultures, a leadership system that allows an 
organisational capacity able to pursuit the common goals of a shared vision/mission and a 
greater coherence of the educational project (a verticalization and pedagogical organization 
of the educational pathways) around social equity, equal opportunities and the increase of 
compulsory education in personal training, promotion of personal, social and professional 
students success. This new organizational reality challenges its actors with new logics of 
action and sociability and incorporates goals for excellence: effectiveness and efficiency. 
This is a qualitative research that includes an exploratory study in school clusters of 
vertical and horizontal typology and in non-grouped schools at a first stage and, later, 
presents a network of study cases in five vertical school clusters. The methodological 
strategy was: content analysis of semi-structured interviews to directors and teachers of 
different levels and cycles of education, representative of different professional teachers 
cultures; documental analysis of the curriculum design and planning and of implementation 
of the educational process (Educational Project, Internal Regulation, Letter of Mission, 
External Evaluation Report and other documents); and in the observation of organizational 
elements (classroom plan, composition, representativeness) and sociological dynamics in 
the Pedagogical Council of each organic unit. 
The results show that, considering the aggregation of different school cultures, 
groupings schools enabled a collaborative action between different professional teachers 
cultures and a system of leadership and that enables learning articulation, continuity and 
qualification. 
KEYWORDS: organizational school culture, professional teachers’ culture, leadership 
systems, educational administration, school effectiveness, educational improvement 
(qualifying), efficiency, equity, equal opportunities. 
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ABSTRACT (Zusammenfassung) 
In der vorliegenden Studie mit dem Titel “Schulgruppierungen und 
Schulkulturen – Schulorganisation in einem Projekt zur sozialen Gleichheit" soll das 
Phänomen der in Portugal existierenden Schulgruppierungen studiert werden, und zwar 
hinsichtlich der Zusammenkunft und des Zusammenlebens unterschiedlicher Schulkulturen 
sowie sich unterscheidender beruflicher Kulturen der Lehrkörper. Außerdem sollen die 
Auswirkungen der Neuordnung des Schulnetzes mit der gestiegenen organisatorischen 
Skala und der Rentabilisierung von Ressourcen, der Rationalisierung von Angeboten sowie 
der schulischen Lösungen in einen Zusammenhang gebracht werden.  
Bei den Schulgruppierungen handelt es sich um organisatorische Einheiten mit 
eigenen Verwaltungs- und Führungsapparaten. Diese Gruppierungen aus unterschiedlichen 
Schulen einer Region ermöglichen die Mobilisierung verschiedener beruflicher Kulturen 
der Lehrkräfte auf ihrer Suche nach einer eigenen Identität und Kultur. Zudem können 
gemeinsame Ziele einer geteilten Vision/Mission verfolgt werden. Auch wird durch diese 
Organisationsstrukturen ein kohärentes didaktisches und pädagogisches Projekt hinsichtlich 
sozialer Gleichheit, Chancengleichheit, der Förderung der Ausbildung und des 
persönlichen, sozialen und beruflichen Erfolges der Schüler ermöglicht (eine 
Vertikalisierung und pädagogische Organisation des Bildungsweges). Diese neue 
organisatorische Wirklichkeit fordert von den Mitgliedern der Schulgemeinschaft neue 
Handlungsarten  sowie neuartige Formen der Soziabilität, wobei Exzellenzziele 
miteinbezogen werden: Effektivität und Effizienz.   
Innerhalb der vorliegenden Arbeit sollen die Mechanismen studiert und erklärt 
werden, die zur Bildung und Erschaffung ebendieser Kulturen führen. Zudem sollen die 
Dynamiken, die durch solche organisatorischen Veränderungsprozesse entstehen, sowie die 
Blockaden, die allzu häufig zu Konflikten, Unwohlsein, Resignation und Demotivierung 
bei den Hauptakteuren führen, analysiert werden. In solchen schulorganisatorischen 
Veränderungsprozessen zeigen sich auf der einen Seite Führungspersönlichkeiten, die in der 
Lage sind, zielgerichtet zu arbeiten und Ressourcen zu mobilisieren, die zur Vollstreckung 
notwendig sind. Andererseits gibt es auch immer wieder Führungskräfte, die sich in 
bürokratische Praktiken flüchten, um ihre Unfähigkeit zur wirklichen Veränderung zu 
verbergen.  
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Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine qualitative Forschungsarbeit, 
bei der Schulgruppierungen vertikaler und horizontaler Natur beobachtet wurden, aber auch 
Schulen, die keiner Gruppierung angehören. Zu einem späteren Zeitpunkt wurde auch noch 
ein Netz von Fällen erforscht, das mit fünf vertikalen Gruppierungen verbunden ist. Die 
zugrunde gelegte Methodologie beruht auf semistrukturierten Interviews, die mit 
Direktoren und Lehrpersonen aus den unterschiedlichen schulischen Bereichen als 
Repräsentanten unterschiedlicher Berufsgruppen gehalten und dann analysiert wurden. 
Ferner wurden Instrumente zum Verfassen und zur Planung von Curricula sowie 
Dokumente, die pädagogische Handlungen festhalten, analysiert: Leitbild, Hausordnung, 
Schulprogramm, Berichte externer Inspektionen u.a. Es wurden auch Elemente zur äußeren 
Organisation beobachtet und analysiert (Raumverteilungspläne, Aufteilung, 
Repräsentativität) sowie auch die jeweilige soziologische Dynamik in den unterschiedlichen 
pädagogischen Vorständen der einzelnen organischen Einheiten.   
Die Ergebnisse zeigen, dass, wenn man die Zusammenführung unterschiedlicher 
Schulkulturen ins Auge fasst, die schulischen Gruppierungen die Zusammenarbeit 
zwischen unterschiedlichen beruflichen Kulturen verschiedener Lehrkörper ermöglichen 
sowie ein Führungssystem, dass die Artikulierung, Progression und Qualifizierung des 
Lernens und der Lerninhalte im Blick hat.  
SCHLÜSSELWÖRTER: organisatorische Schulkultur, berufliche Kulturen der 
Lehrkräfte, Führungssysteme, schulische Verwaltung, schulische Organisationskultur, 
berufliche Kultur der Lehrkörper, Führungssysteme, schulische Verwaltung, schulische 
Effektivität, Verbesserung der Bildung, Effizienz, Gleichsetzung, Chancengleichheit.  
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ABSTRAKT 
Denna avhandling 'Skolan kluster och skolans kulturer – skolans organisation i 
sociala kapital projekt' syftar till att studera fenomenet skola kluster tittar på aggregering 
och bekantskapskrets av olika skolan kulturer och professionella lärares kulturer.  
Syftet är också att relatera effekterna av den omordning av pedagogiska nätverket 
med ökad organisatorisk skalan, resurser optimering, rationalisering av de erbjudanden och 
pedagogiska lösningar.  
Klustret (som en organisatorisk enhet med egen administration och förvaltning 
organ) är utrustad med professionella kulturer, ett ledarskap-system som tillåter en 
organisatorisk kapacitet kunna driva de gemensamma målen för en delad vision/mission 
och en större samstämmighet i pedagogiska projektet (en nyckelkundsfokuseringen och 
pedagogisk organisation av utbildningsvägar) runt sociala kapital, lika möjligheter och 
ökningen av obligatorisk utbildning i personlig träning , främjande av personliga, sociala 
och professionella studenter framgång. Denna nya organisatoriska verklighet utmanar dess 
aktörer med nya logiker och sällskaplighet och innehåller mål för excellensen: 
effektiviteten. 
Detta är en kvalitativ forskning som innehåller en undersökande studie i skolan 
kluster av vertikala och horisontella typologi och icke-grupperade skolor i ett första skede 
och, senare, presenterar ett nätverk av fallstudier i fem vertikala skola kluster.  
Metodologiska strategin var: innehållsanalys av semistrukturerade intervjuer till 
chefer och lärare i olika nivåer och cykler av utbildning, representativa för olika 
professionella lärare kulturer; dokumenterade analys av läroplanen design och planering 
och genomförande av den pedagogiska processen (pedagogiska projekt, Intern föreskrift, 
brev av uppdrag, extern utvärderingsrapport och andra dokument); och i observationen av 
organisatoriska element (klassrummet plan, sammansättning, representativitet) och 
sociologiska dynamik i varje organisk enhet pedagogiska råd. 
Resultaten visar att, med tanke på aggregering av olika skolan kulturer, 
grupperingar skolor aktiverat en gemensam åtgärd mellan olika professionella lärarens 
kulturer och ett system med ledarskap och som möjliggör lärande artikulation, kontinuitet 
och kompetens. 
xii 
NYCKELORD: organisatoriska skolans kultur, professionella lärare kultur, ledarskap-
system, utbildningsförvaltningen, skola effektivitet, pedagogisk förbättring (kval), 
effektivitet, eget kapital, lika möjligheter. 
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ABSTRAKT 
Tesen ”Grupperingen og skole kulturere – skolens organisering i social ligestillings 
projekter” sigter på at studere fænomenet af skole grupperinger ved, at se på den 
samlede mængde og kendskabet til forskellige skolers kulturer og professionelle læreres  
kulturer. Det forsøger også at forbinde sig til indflydelsen af genorganiseringen af 
uddannelsesnetværket på en øget organisatiorisk skala, resurse optimering, 
effektiviseringen af muligheder og uddannelses løsninger.  
Skole grupperingen (som en organisatorisk enhed med sin egen administration og 
ledelse) er udstyret med professionelle kulturer, et ledelsessystem der tillader en 
organisatorisk kapasitet der gør det muligt at forfølge de generelle målsætninger om delte 
visioner/missioner og en størrer sammenhæng af undervisningsprojektet (en 
vertikalisering og pædagogisk organisering af uddannelsesforløb) omkring social 
ligestilling, ens muligheder og størrer obligatorisk undervisning i personlig træning, 
promoveringen af personlige, sociale og professionelle studerendes succes. Denne nye 
organisatoriske virkelighed udfordrer aktørerne med nye logikker om handling og sociale 
egenskaber og omfatter målene for fortræffelighed: effektivitet.  
Dette er en kvalitativ undersøgelse der inkludere en eksplorativ undersøgelse af 
skole grupperinger med en vertikal og horisontal typologi og i ikke grupperede skoler til at 
starte med, men senere, præsenterer et network af studier i fem forskellige skole 
grupperinger. Metodologiske strategi  vil være, analyser af semi struktureret interviews 
med ledelesen og underviserne af forskellige niveauer og strukturering af uddannelse, 
repræsentativ af forskellige professionelle underviseres kulturer; en analyse af 
lektionsplanens struktur og planlægning og implementeringen af pædagogiske processer 
(undervisnings projekter, international regulering, ekstern evaluerings rapport og andre 
dokumenter); og i observationen af organisatoriske elementer (klasse plan, stil, 
repræsentativitet) og sociologiske dynamik i det Pædagogiske Råd  af hver organiske 
enhed. 
Resultatet viser at, den samlede mængde af forskellige skole kulturer, gør det 
muligt at grupperer samarbejdet mellem forskellige underviserers kulturer og 
systematiseringen af ledelsen og muliggør lærings artikulation, kontinuitet og kvalificering.  
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NØGLEORD: Organisatoriske skole kulturer, professionel underviser kulturer, 
ledelsessystem, undervisnings administration, skole effektivitet, uddannelsesmæssige 
forbedringer (kvalificering), ligestilling, ens muligheder.  
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INTRODUÇÃO  
A presente tese enquadra-se no campo epistemológico das Ciências da Educação, na 
área de especialidade em Administração e Liderança em Educação. Perante a comunidade 
científica e a sociedade em geral, considera a reconfiguração da rede educativa e a 
reestruturação da organização escolar (ao ganhar escala e maior autonomia e no domínio 
mais específico das culturas escolares, dos sistemas de liderança instituídos e das culturas 
profissionais docentes em presença) como importantes desafios da educação. 
O estudo desenvolvido teve em conta uma perspetiva mais macroanalítica da 
educação e da escola mas demonstrando, igualmente, uma tendência investigativa 
microanalítica perante os atores escolares, o funcionamento dos órgãos de gestão escolar e 
as suas redes de interação socioprofissional na organização escolar. Nesta abordagem 
organizacional e sociológica da escola, pretendemos estudar a problemática da cultura 
organizacional reconhecendo-se sobre a mesma a influência da sua perspetiva mais 
gestionária enquanto modelo de eficácia educativa. Tendo em conta as especificidades da 
escola enquanto organização pela natureza construtiva e reconstrutiva da sua cultura, 
enquanto contexto e objeto de estudo, procurámos também confrontar com as 
representações dos docentes e diretores na qualidade de seus atores e com os normativos 
legais e culturais institucionalmente implementados e difundidos. 
Deparamo-nos com um sistema de ensino de gestão marcadamente centralizada, no 
qual são evidentes políticas públicas de educação que visam respostas nacionais para 
problemas de escala local ou regional. Contudo, pela diversidade territorial de contextos 
sociais evidenciada pela cartografia da educação em Portugal, as respostas deveriam ser a 
uma escala menor, específicas à realidade de cada agrupamento e da sua população escolar. 
Portanto, por um lado a existência de standards nacionais, comuns a todos, por outro a 
criação de redes colaborativas e de culturas docentes que adotam estratégias 
descentralizadas de qualificação do ensino e das aprendizagens, de racionalização das 
ofertas e das soluções educativas para o meio envolvente à organização. 
No sistema educativo é evidente uma maior preocupação em promover processos de 
descentralização (com liberdade de escolha, maior autonomia, capacidade de mudança, 
financiamento) e de diferenciação (quer nas ofertas educativas, quer na mobilização dos 
recursos locais e parcerias institucionalizadas na dinamização de um projeto comum de 
equidade social). Nesses processos torna-se relevante a capacidade organizacional presente 
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no sistema de liderança instituído, na capacidade de mobilização dos recursos e estruturas, 
na prossecução dos objetivos comuns do projeto educativo, na criação de culturas 
significativas e de identificação com a visão do líder e com a missão da organização. 
Ao ganhar escala, o agrupamento como unidade organizacional dotada de órgãos 
próprios de administração e gestão procurará afetar de forma mais racional os recursos 
humanos e materiais, conferir maior coerência ao projeto educativo (verticalização e 
coesão), proporcionar um maior e mais significativo acompanhamento dos trajetos 
escolares dos alunos e conceber uma organização pedagógica que se norteie pelos objetivos 
educativos e pela missão da organização. Sendo a diversidade cada vez mais notória no 
sistema escolar português, é também cada vez mais visível a procura de equidade social 
extensível a todos alunos. 
De relevar também a importância da articulação das aprendizagens entre diferentes 
ciclos de ensino e a existência de culturas profissionais de professores diferenciadas e, por 
vezes, hierarquizadas, que procuram entender a organização e a aprendizagem como um 
todo e que não estejam segmentadas por níveis e ciclos de ensino. 
Assim, a procura de eficácia deve assentar no princípio da equidade, de forma a 
contrariar o carácter seletivo e determinístico dos trajetos escolares em contextos sociais de 
desvantagem económica desde que a mobilização dos recursos pela missão da organização 
se faça em torno de objetivos comuns e de estratégias de qualificação delineados e 
partilhados num esforço conjunto em prol de uma prática educativa colaborativa. 
De ressalvar que tendo em conta a diversidade e a qualidade como premissas de 
linhas de pensamento de uma reforma da educação cada vez mais urgente, surgiam outras 
áreas como pertinentes ao sucesso e à melhoria educativa, estas baseadas na gestão 
organizacional das escolas. Ao interligar-se políticas e práticas, tem-se questionado a 
qualidade e a utilidade pública da investigação no campo da administração educacional, 
desde 1980. Estando munidos das lentes teórico-concetuais relativas à organização escolar e 
à cultura organizacional, perspetivamos esta como um processo de (re)construções 
contínuas, reconhecendo que em educação qualquer mudança concretiza-se num tempo 
mais longo. 
A organização das escolas tem sido uma temática que ao longo dos tempos é 
discutida e refletida por inúmeros autores. Hallinger e Leithwood (1996), como autores de 
referência, consideram que os últimos quinze anos foram um período de questionamento e 
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de introspeção no campo da administração da educação. Num mundo de constante 
mudança, de insatisfação com o desempenho do sistema, tornou-se primordial (num esforço 
internacional) repensar a organização da escolaridade, bem como a sua administração em 
inúmeras tentativas de encontrar maneiras mais eficazes e eficientes de modo a oferecer 
uma educação de qualidade a todos os aprendentes. 
Assim, pretendemos refletir com rigor e sustentação científicas e de acordo com 
quadros teórico-concetuais, a realidade das nossas escolas, perspetivando um futuro traçado 
na linha da eficácia, de sistemas organizacionais de liderança na escola pública, de equidade 
social em redes colaborativas, de partilha e pertença nas diferentes culturas profissionais 
docentes.  
*** 
Esta investigação, subordinada ao tema “Agrupamentos e Culturas Escolares – 
Organização escolar num projeto de equidade social” estrutura-se em torno de cinco 
grandes partes: Teorias e conceitos de organização escolar, Da escola ao Agrupamento de 
escolas, Metodologia de Investigação, Análise e Interpretação dos Resultados, Concluir e 
Relançar os Problemas. 
Na primeira parte deste estudo consideramos abordar no Capítulo I – Problemas e 
problemáticas, a Organização escolar e as culturas profissionais docentes, apresentar os 
objetivos/hipóteses de estudo e iniciar a resposta à questão de como as culturas e as 
organizações escolares contribuem para a qualificação das aprendizagens.  
No Capítulo II – Referencial teórico, e no ponto respeitante à escola enquanto 
organização educativa, pretendemos expor as teorias e paradigmas organizacionais, os 
modelos de organização educativa; no segundo ponto que versa a Cultura organizacional e 
cultura escolar, apresentamos as diferentes perspetivas e modelos. Mencionamos, 
relativamente à cultura de escola, o sentimento de pertença, a motivação dos docentes, a 
melhoria no desempenho académico dos alunos, e os modelos respeitantes ao clima 
organizacional escolar. Abordaremos ainda as culturas profissionais docentes, as tipologias 
de organização pedagógica, a cultura colaborativa e a escola como instituição. Quanto à 
liderança e sistema de liderança na organização escolar, expomos as mais significativas 
teorias, conceitos e autores de referência, técnicas de gestão escolar, visão, missão e valores 
da organização, papel das lideranças intermédias, o compromisso com a organização 
escolar e o processo de melhoria. No ponto relativo à qualidade do Sistema Educativo, 
4 
desenvolvemos as subáreas da qualidade e equidade na escola de massas, da igualdade de 
oportunidade educacional, da integração e inclusão escolar, da eficácia social e escolar do 
sistema educativo e da eficiência organizacional. 
A segunda parte é composta por dois capítulos que numa linha condutora 
apresentam, em primeiro lugar, a origem e desenvolvimento dos agrupamentos de escolas, e 
em segundo o caso português: das iniciativas voluntárias à ação coerciva.  
No Capítulo I desenvolvemos o conceito de cluster, numa perspetiva internacional, 
enquanto agregação de escolas e criação de agrupamentos (tipologias, lógicas de criação e 
de funcionamento), e enquanto redes de aprendizagem. São ainda expostos os pontos sobre 
organização e gestão escolar, sistema de liderança e culturas profissionais docentes e a rede 
de ofertas educativas num projeto de equidade social. 
No Capítulo II abordamos as políticas públicas de (des)centralização, 
reordenamento da rede escolar pública e as tipologias de escolas (origem e normativos, 
caraterização da rede desde os primeiros agrupamentos até à atualidade, tipos de 
agrupamentos, processo de agregação de escolas), regime de autonomia, administração e 
gestão das escolas (enquadramento legislativo, modelos e funções da administração dos 
sistemas educativos, modelos e níveis de administração educativa, gestão intermédia nas 
escolas). Também serão desenvolvidos os pontos relativos à condição docente, ao sistema 
de liderança e culturas profissionais docentes numa rede de agrupamentos e escolas. 
Na Parte III, respeitante à Metodologia de Investigação, e ao percurso investigativo 
e processo metodológico, descreve-se a problemática e metodologia de investigação, a rede 
de casos como objeto estruturado de análise, os instrumentos e técnicas de recolha e 
tratamento de dados. 
A quarta parte apresenta a Análise e interpretação dos resultados à luz de 
pressupostos teóricos e de acordo com as dimensões de análise, categorias e variáveis 
consideradas.  
Moveu-nos o desafio de contribuir para uma reflexão em torno das temáticas 
subjacentes a este estudo, através da Parte V – Concluir e Relançar os problemas – com o 
balanço da investigação de modo a direcionar novos olhares sobre questões futuras.  
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PARTE I – TEORIAS E CONCEITOS DE ORGANIZAÇÃO ESCOLAR  
Capítulo I – Problemas e problemáticas 
“A ideia de investigação pressupõe que existam problemas, o objetivo da 
investigação exige que eles sejam formulados” (Grawitz, 1986, p. 610).  
Nesta investigação, é necessário ter em consideração o problema que versa as 
dinâmicas e configurações organizacionais e o princípio da equidade social. Neste sentido, 
abordaremos as problemáticas do agrupamento enquanto organização educativa munida de 
distintas culturas organizacionais escolares e culturas profissionais docentes; da equidade 
social e do sucesso escolar; da integração/articulação vertical e da qualificação das 
aprendizagens.  
Importa então responder a um conjunto de questões que serão norteadoras da nossa 
investigação. Delineámos para questão de partida: “Como é que a nova realidade 
organizacional introduzida pelos agrupamentos integra quer os ganhos de escala quer a 
diversidade das culturas escolares e profissionais docentes?”. No seguimento, 
determinámos estas subquestões, de forma a focalizar o nosso objeto de estudo: 
 Como é que o agrupamento de escolas ganhando escala enquadra soluções e 
trajetos em resposta à equidade social? 
 Que soluções são enquadradas desde o pré-escolar até ao ensino secundário de 
forma a regular e controlar os trajetos dos alunos (currículo)? 
 Como é que a estrutura organizacional influencia o desenvolvimento de uma 
cultura docente colaborativa? 
 Qual o impacto da cultura organizacional e das culturas profissionais docentes na 
verticalização dos percursos dos alunos e na gestão pedagógica de um projeto 
educativo comum? 
 Como é que dentro do mesmo agrupamento de escolas, distintas culturas 
escolares e culturas profissionais docentes condicionam a integração vertical das 
aprendizagens? 
 Como é que um sistema de liderança mobiliza os recursos humanos e educativos 
na prossecução de objetivos comuns e na construção e dinamização da missão da 
escola? 
 Como é que as culturas e as organizações escolares contribuem para a 
qualificação das aprendizagens? 
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1. Organização escolar e culturas profissionais docentes 
Neste campo, e considerando a particularidade dos agrupamentos de escolas 
(designados internacionalmente como school clusters), é de referir que estes tiveram origem 
pela supressão de casos de isolamento de escolas (as designadas escolas unitárias rurais 
num espaço predominantemente rural) e superação de situações de isolamento social, com 
apoio à sua qualificação educativa pela partilha, rentabilização e racionalização de recursos 
e de melhoria da qualidade e eficácia das suas aprendizagens.  
Enquanto expressões político-sociais das negociações entre o poder central, regional 
e local, os school clusters disseminaram um processo de escolarização da população que 
remonta à década de 1940. Tendo surgido no Nepal, na Bolívia, na Índia e na Grã-Bretanha, 
os school clusters, posteriormente, foram-se espalhando a várias partes do mundo 
(Giordano, 2008; Makaye, 2015).  
Em Portugal, os agrupamentos de escolas surgem num outro contexto, como 
solução encontrada face às especificidades que decorriam em território nacional: as 
dinâmicas demográficas, a desigualdade dos seus efeitos no território, a necessidade de 
racionalizar e rentabilizar recursos face aos constrangimentos financeiros e de promover 
uma melhor articulação entre ciclos de ensino (Anexo 1). 
Esse contexto é fortemente marcado pela inversão das tendências demográficas, 
pelo crescimento acentuado e sustentado da despesa pública em educação, em grande parte 
motivado pelo aumento de novas contratações de professores. Como se pode analisar pela 
Figura I.1.1., registam-se discrepâncias entre uma descida acentuada do número de alunos 
matriculados no ensino não superior e de uma subida sustentada do número de docentes nos 
mesmos níveis e ciclos de ensino, sobretudo no período de 1995-2005. 
Mais detalhadamente verifica-se uma subida do número de alunos até 1986, depois 
entre este ano e 1995 observam-se algumas oscilações. A partir deste ano, constata-se uma 
quebra que se prolonga até 2005, altura em que se assinala nova e acentuada subida, 
possivelmente pela integração dos alunos no Programa Novas Oportunidades. Após o 
términus desta iniciativa, é verificada nova quebra do número de alunos até 2015, embora 
pouco assinalável a partir de 2014.  
Quanto ao número de docentes, este aumenta até 2002. Deste ano ao seguinte 
comprova-se uma ligeira descida do número e mesmo tendo aumentado pouco em 2004, 
esse número mantém-se abaixo do que se verificou em 2002. Apenas em 2005 volta a 
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aumentar e a partir dessa data vai diminuindo até 2007. De 2008 a 2010 aumenta, mas 
novamente decresce até 2015, sendo o número de docentes de 2014 muito próximo ao 
verificado em 1990. De 2014 a 2015 o número de docentes mantém-se praticamente nos 
mesmos valores. 
Figura I 1.1. Número de Alunos matriculados e de Docentes do Ensino Não Superior 
 
Fontes de Dados Alunos: DGEEC/MEd - MCTES - Recenseamento escolar  
(Ensino Não Superior) | DIMAS/RAIDES (Ensino Superior) 
Fonte: PORDATA (última atualização: 2016/11/30) 
Fontes de Dados Docentes: DGEEC/MEd - MCTES 
Fonte: PORDATA (última atualização: 2016/06/30) 
Retirado do site www.pordata.pt a 2016/12/05 
Relativamente à Figura I.1.2., observa-se a subida da despesa do estado em 
educação até 2002, ao valor de 7276,7 milhões de euros. Nos anos seguintes é notória uma 
contenção geral da despesa, havendo limites financeiros que são registados pelos valores 
que até 2004 continuam abaixo do observado em 2002. A partir de 2005 observa-se uma 
tendência de crescimento modesto ou de estabilização até 2008, alcançando-se no triénio 
seguinte os valores máximos históricos. Em 2009 e 2010 a despesa ultrapassa os 8500 
milhões de euros. Em 2011, o valor volta a decrescer, registando-se em 2012 uma despesa 
de 6622,4 milhões de euros. Regista-se, assim, a inversão desta tendência da despesa do 
estado em educação que resulta novamente de medidas de contenção geral da despesa. Até 
2015, a despesa vai oscilando entre os cerca de 7100 e 6750 milhões de euros. 
Como medidas de contenção financeira da despesa do estado importa destacar o 
congelamento de carreiras e a redução salarial na Administração Pública. A Lei n.º 43/2005, 
de 29 de agosto, determinou a não contagem do tempo de serviço para efeitos de progressão 
nas carreiras e o congelamento do montante de todos os suplementos remuneratórios de 
todos os funcionários, agentes e demais servidores do Estado até 31 de dezembro de 2006. 
A Lei n.º 53-C/2006, de 29 de dezembro, prorrogou a vigência das medidas aprovadas na 
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lei anterior, até 31 de dezembro de 2007. Assim, o primeiro "congelamento" ocorreu num 
total de 854 dias, entre 30 de agosto de 2005 e 31 de dezembro de 2007. Nos anos civis de 
2008, 2009 e 2010, o tempo de serviço foi contabilizado para todos os efeitos, nos moldes 
anteriores à Lei n.º 43/2005. A 1 de janeiro de 2011, o tempo voltou a "congelar", situação 
que se manteve até 2016 e determinado pelas sucessivas Leis do Orçamento do Estado. 
De notar igualmente outras medidas: a redução do número de docentes, o 
reordenamento da rede escolar, o processo de constituição de agrupamentos e as mudanças 
ocorridas na organização curricular do sistema nacional de ensino com a descontinuidade 
(cursos tecnológicos, cursos vocacionais do básico
1
) e a criação de ofertas educativas e 
formativas (cursos técnicos superiores profissionais). Por exemplo, no âmbito da criação 
dos CTeSP
2
, foi determinado que os CET existentes em instituições de ensino superior 
deveriam cessar progressivamente o seu funcionamento até 31 de dezembro de 2016. 
Figura I.1.2. Despesas do Estado em educação: execução orçamental* 
 
*Em euro/milhões 
Fontes de Dados: DGO/MF - Relatório/publicação "Conta Geral do Estado"  
Fonte: PORDATA 
Última atualização: 2016/08/17 
Retirado do site www.pordata.pt a 2016/12/05 
No reordenamento da rede escolar, sublinha-se ainda o encerramento de escolas 
com menos de 10 alunos, através do Decreto-Lei n.º 35/88, de 4 de fevereiro que 
                                                 
1
 Continuam como ofertas os cursos de educação e formação e os PIEF (Programa Integrado de Educação e 
Formação), entre outros. 
2 
Criados pelo Decreto-Lei n.º 43/2014, de 18 de março, são um ciclo de estudos superiores profissionais de 
curta duração, a serem ministrados pela rede de institutos superiores politécnicos. 
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determinou no ponto três que “sempre que uma escola deixar de ter frequência superior a 
dez alunos, será o funcionamento da mesma suspenso, salvo casos excecionais, a 
fundamentar em despacho do diretor escolar”, salvaguardando no ponto seguinte que essa 
suspensão “será sempre acompanhada de alternativa que permita o cumprimento da 
escolaridade obrigatória por parte dos respetivos alunos” (Art.º 70.º). No seguimento, o 
Despacho Conjunto n.º 28/SERE/SEAM/88, de 2 de agosto, definiu os princípios gerais da 
planificação da rede escolar. Regulou também a organização das atividades escolares – 
distribuição dos alunos, regime de funcionamento das escolas, constituição de turmas, 
atribuição de horários e reuniões do conselho escolar. A Lei n.º 115/88, de 30 de dezembro 
que aprovou as Grandes Opções do Plano para 1989-1992 determinou que a modernização 
das infraestruturas educativas implicaria:  
 a concentração das escolas do 1.º ciclo, prevendo-se a gradual eliminação das com menos de 10 
alunos e a criação de centros escolares;  
 a conservação do parque escolar;  
 o reapetrechamento das escolas com espaços desportivos, com núcleos de informática e com 
bibliotecas adaptadas ao ciclo correspondente e ao número de alunos.  
Melhoria da qualidade da educação, envolvendo:  
 o programa de promoção do sucesso escolar, visando a tendencial eliminação deste fenómeno (38% 
das crianças repetem o 1.º ciclo de ensino);  
 a formação e orientação profissional dirigida aos alunos de anos de transição para a vida ativa;  
 a formação contínua de professores, que se devem submeter a ações periódicas de formação 
presencial e de formação à distância.  
A implementação destas orientações será feita em estreita articulação com as autarquias locais e 
conhecerá modulações adequadas às especificidades e características regionais e locais (ponto 94). 
Com a publicação do DL n.º 7/2003, de 15 de janeiro, continuou-se o processo de 
transferência de competências para a administração local, na lógica programática 
governamental da descentralização, nomeadamente no reordenamento da rede de escolas do 
1.º CEB. 
Na Lei n.º 107-A/2003, de 31 de dezembro, ficou estabelecido o Programa Especial 
de Reordenamento da Rede de Escolas do 1.º Ciclo do Ensino Básico (PER.EB1), em 
articulação com as autarquias através da racionalização das infraestruturas existentes. Foi 
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lançado, a título experimental nas regiões do Alentejo e Algarve e depois alargado ao Norte 
e Centro. Apresentava como meta o final do ano de 2003/2004 para o encerramento de 
escolas com menos de 5 alunos, e 2006/2007 para o encerramento de escolas com menos de 
10 alunos. 
Segundo a publicação OECD Economic Surveys: Portugal (2004, pp. 66-68), esta 
foi uma estratégia de base alargada na melhoria dos conhecimentos, das competências e dos 
resultados, e na procura de ganhos de eficiência do sistema escolar. A reorganização 
administrativa e a racionalização dos recursos
3
 e da oferta de serviços educativos foram 
desenvolvidas para corrigir as ineficiências. Procurou-se a modernização dos currículos, a 
introdução de exames nacionais e a implementação de avaliações das escolas, tendo como 
principal objetivo elevar a qualidade do ensino, reduzir o número de abandonos escolares e 
precoces e garantir uma transição eficaz ao mercado de trabalho. Embora a rede de escolas 
do 1.º CEB tenha sido o principal foco, também houve o encerramento de algumas escolas 
secundárias
4
. 
Em maio de 2004 foi aprovada uma lei-quadro para a educação (não chegando a ser 
promulgada), que estabeleceu os princípios da reforma da escolaridade obrigatória (6 a 15 
anos) e visou a melhoria da qualidade da escolaridade, incluindo a integração dos vários 
ciclos do ensino básico através da revisão do currículo. Também no início de 2004 ficou 
aprovada a reforma do ensino secundário. 
Em 2010 iniciou-se o processo de construção ou requalificação de cerca de 600 
centros escolares e o encerramento de cerca de 3000 escolas de dimensão reduzida. Os 
esforços realizados entre ME e a Associação Nacional de Municípios Portugueses 
procuraram atender ao número significativo de escolas com menos de 21 alunos que ainda 
subsistiam e obter melhores condições e soluções de carácter organizacional (Azevedo, 
2014). 
                                                 
3 
Também se verificou ao nível do ME com mais de 10 000 funcionários a serem deslocados dos seus postos de 
trabalho (provenientes de requisições, destacamentos, horários zero). Cerca de dois terços regressaram ao 
ensino ou à gestão de escolas e cerca de 400 foram para outros postos de trabalho na administração pública 
(através da bolsa de emprego público). Antes desta medida, mais de mil professores estavam a trabalhar nos 
sindicatos. 
4
 Em março de 2004, 312 escolas primárias e 42 escolas secundárias, metade das escolas com menos de cinco 
alunos. 
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Outro problema a constatar no caso português era a estrutura segmentada por níveis 
e ciclos de ensino. As taxas de retenção e desistência, nos ensinos básico e secundário eram 
elevadas mesmo em níveis educativos iniciais e iam-se acentuando à medida que avançava 
a escolaridade. Ao analisarem-se estas duas distintas publicações: 50 anos de Estatísticas da 
Educação (GEPE/ME/INE, I.P., 2009, p. 365) e Relatório técnico-científico sobre a 
Retenção Escolar (CNE, 2015b) verificam-se os valores mais altos no 2.º ano de 
escolaridade, primeiro ano em que é permitida a retenção, nos anos de final de ciclo e no 
ano de escolaridade seguinte a cada fim de ciclo. 
Assim, em Portugal, os agrupamentos foram parte integrante da política de 
reordenamento da rede escolar
5
 e na resolução das especificidades já enunciadas, bem como 
em casos de dispersão de escolas de pequena dimensão, enquanto novo escalão da 
administração desconcentrada. Este processo conduziu à adoção de um conjunto de 
disposições que visavam não só o reordenamento das escolas do pré-escolar e primeiro 
ciclo, mas a sua integração vertical em novas unidades orgânicas cuja escala favorecia uma 
maior eficiência na gestão dos recursos e um aumento da qualidade das aprendizagens. 
Mas, neste processo houve condicionantes conjunturais que levaram de uma solução 
voluntarista a uma ação coerciva até 2009 e, a partir de 2010, de integração das escolas 
secundárias “puras” nos AE. 
Conforme se pode constatar na evolução legislativa, o Despacho Normativo n.º 
27/97, de 2 de junho, estimulou a participação e a iniciativa das escolas nos domínios do 
reordenamento da rede educativa. Com o Decreto-Lei n.º 115/98, de 4 de maio ficou 
aprovado o regime de autonomia, administração e gestão dos estabelecimentos de educação 
pré-escolar (EPE) e dos ensinos básico e secundário e definidos os agrupamentos, 
salientando-se que a “autonomia das escolas e a descentralização constituem aspetos 
fundamentais de uma nova organização da educação, com o objetivo de concretizar na 
vida da escola a democratização, a igualdade de oportunidades e a qualidade do serviço 
público de educação”. 
Artigo 2º 
Aplicação 
                                                 
5
 E este tendo também em conta o número de recursos afetos e a discrepância entre a quebra de alunos e o 
número elevado de docentes. 
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1. Sem prejuízo do disposto no artigo seguinte, o regime constante do presente diploma relativo ao 
funcionamento dos órgãos, estruturas e serviços das escolas aplica-se, no ano letivo de 1998-1999: 
a) Nos estabelecimentos de educação e de ensino abrangidos pelos regimes de gestão constantes dos 
Decretos-Leis n.
os
 769-A/76, de 23 de outubro, e 172/91, de 10 de maio; 
b) Nos agrupamentos de escolas constituídos ao abrigo do disposto no Despacho Normativo n.º 27/97, 
de 2 de junho, com respeito pelos princípios constantes dos Art.
os
 5.º e 6.º do regime anexo ao 
presente diploma; 
c) Nas escolas básicas integradas constituídas ao abrigo do despacho conjunto n.º 
19/SERE/SEAM/90, de 15 de maio, e regulamentação subsequente. 
2. O disposto no presente diploma é igualmente aplicável, a partir do ano letivo de 1998-1999, a 
estabelecimentos não incluídos no número anterior, em qualquer das seguintes situações: 
a) Sempre que o diretor regional de Educação, ouvidos os respetivos órgãos de gestão, verifique a 
adequação do regime constante do presente diploma à dimensão e ao projeto educativo do 
estabelecimento; 
b) Tenham sido colocados em regime de instalação no ano letivo de 1997-1998 ou em anos letivos 
anteriores. 
3. A aplicação do presente diploma aos estabelecimentos da educação pré-escolar e do 1.º CEB será 
feita, gradualmente, até ao final do ano letivo de 1999-2000. 
O Decreto Regulamentar n.º 12/2000, de 29 de agosto fixa ainda os requisitos 
necessários para a constituição de agrupamentos de estabelecimentos de EPE e do ensino 
básico, e os procedimentos relativos à sua criação e funcionamento. Pela Lei n.º 92/2001, de 
20 de agosto é aprovado o regime de requalificação pedagógica do 1.º CEB.  
Mas, a conclusão desse processo não chegou a acontecer na data determinada por 
este decreto. O Despacho n.º 13 313/2003 (2.ª série), de 8 de julho – Ordenamento da rede 
educativa em 2003/2004, – reconhece como razões para o sucedido o facto das delegações 
escolares não terem sido extintas nem os seus respetivos recursos humanos reafectos e por 
ainda perdurar o ensino básico mediatizado no sistema educativo. 
Este Despacho concretizou o processo de agrupamento de escolas, relevando o 
“ordenamento das ofertas educativas, numa perspetiva de criação de condições de gestão 
das escolas, de racionalização dos meios e de aumento da qualidade das aprendizagens”. 
Considerava como objetivos essenciais: 
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o favorecimento de um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos pela escolaridade 
obrigatória numa dada área geográfica, a superação de situações de isolamento de estabelecimentos e 
a prevenção da exclusão social, o reforço da capacidade pedagógica dos estabelecimentos que 
integram o agrupamento e o aproveitamento racional dos recursos, a garantia da aplicação de um 
regime de autonomia, administração e gestão e a valorização e enquadramento de experiências. 
Determinou, assim, o processo de agrupamento de escolas, a extinção das escolas 
do ensino básico mediatizado e o encerramento das delegações escolares, nos seguintes 
moldes:  
O processo, em curso, de agrupamento de escolas deve ser orientado para dois objetivos essenciais: 
a) Agrupar efetivamente todas as escolas localizadas no território português continental de forma a 
integrar todas elas em unidades de gestão, de acordo com o regime de autonomia, administração e 
gestão das escolas (RAAG), aprovado pelo Decreto-Lei n.º 115-A/98, de 4 de maio, com as alterações 
introduzidas pela Lei n.º 24/99, de 22 de abril; 
b) Dentro dos agrupamentos, privilegiar os agrupamentos verticais, considerando o objetivo de 
favorecer um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos pela escolaridade obrigatória 
numa dada área geográfica, elemento essencial para a qualidade das aprendizagens, pelo que só serão 
admitidos agrupamentos horizontais em casos excecionais, devidamente fundamentados pelo diretor 
regional de educação respetivo. […] 
Durante o ano letivo de 2003/2004, as escolas do ensino básico mediatizado apenas podem lecionar o 
6.º ano, extinguindo-se totalmente a partir do final do ano letivo de 2003/2004. 
A constituição de agrupamentos de escolas em área de intervenção de uma delegação escolar 
determina o seu encerramento até 31 de dezembro de 2003 e a reafectação do pessoal da delegação, 
nos termos do n.º IV do presente despacho. 
O processo de constituição dos agrupamentos foi, assim, desenvolvido num quadro 
político de reordenamento da rede e sustentado por um contexto de necessidade de 
racionalização dos recursos, de gestão mais eficaz dos trajetos escolares na escolaridade 
obrigatória e de reconstrução de identidades escolares em torno das novas unidades 
orgânicas.  
Posteriormente, o Decreto-Lei n.º 75/2008, de 22 de abril, aprovou o regime de 
autonomia, administração e gestão dos estabelecimentos públicos da EPE e dos ensinos 
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básico e secundário, revogado posteriormente pelo Decreto-Lei n.º 224/2009, de 11 de 
setembro. 
A terceira fase da constituição de agrupamentos, foi determinada pela Resolução do 
Conselho de Ministros n.º 44/2010, de 14 de junho que definiu os critérios de 
reordenamento da rede e de concentração de alunos em centros escolares e pela Portaria n.º 
1181/2010, de 16 de novembro que estabeleceu orientações para o reordenamento da rede 
escolar no sentido de a adaptar ao objetivo de uma escolaridade de 12 anos para todos os 
alunos, definindo os procedimentos de criação, alteração e extinção de AE e de 
estabelecimentos da EPE, do ensino básico e do ensino secundário da rede pública do 
Ministério da Educação. 
Esta foi uma solução governativa nacional, diferente de outros países. A OCDE, 
enquanto organização internacional, apontou para a solução dos agrupamentos escolares 
encontrada por Portugal. Conforme se pode ler na publicação Education Policy Outlook 
2015, os agrupamentos procuravam “facilitar a transição entre os diferentes níveis de 
ensino, bem como a superar o isolamento geográfico e a exclusão social”. O governo 
encerrou escolas isoladas, com instalações precárias e taxas de sucesso abaixo da média. 
Nestes casos, os alunos dessas escolas foram transferidos para escolas com maior dimensão 
que, em muitos casos, tinham sido recém-construídas. Segundo a mesma publicação “esta 
política também teve como objetivo promover uma maior colaboração entre os docentes, 
melhorar a organização do trabalho e oferecer oportunidades de aprendizagem mais 
amplas para os alunos” (p. 11). Em 2012, os AE representavam um quarto de todas as 
escolas que ministravam a EPE, os ensinos básico e secundário, deste modo “Portugal 
reorganizou a sua rede pública de ensino em (escolas de um ou mais níveis de ensino 
agrupadas sob uma liderança centralizada)” (p. 11). Procurava-se, assim, com o 
reordenamento da rede escolar pública, reforçar a liderança da escola e a profissão docente 
(Apêndices A, B e C), através do apoio e formação relevantes para as suas necessidades. 
Contudo, importa refutar que este processo não foi a partir de 2006 (como presente nesta 
página), mas a partir de 1997/98 mais a título voluntário e a partir de 2003 com cariz mais 
coercivo dada a conjuntura nacional, de acordo com o enquadramento legislativo 
anteriormente apresentado. 
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Também no seguimento do regime de autonomia e administração das escolas, outra 
das políticas referidas pela OCDE são os acordos de autonomia assinados pelas escolas dos 
ensinos básico e secundário com o Ministério da Educação e Ciência, a partir de 2008
6
. 
Como condições para a concessão de um contrato de autonomia, as escolas precisavam de 
obter uma autoavaliação e uma avaliação externa positivas. Com este tipo de contrato, as 
escolas obtinham maior autonomia na organização pedagógica e curricular, a nível dos 
recursos humanos, do apoio social escolar e da sua própria gestão financeira. A OCDE 
destaca que “o número de escolas com contrato de autonomia cresceu de 22 escolas em 
2010, para 212 escolas em 2013 (26% dos agrupamentos de escolas)” (p. 15). 
Os agrupamentos ainda foram apresentados como uma política e prática recente de 
resposta ao desafio de aumentar a eficiência e eficácia do sistema de financiamento de 
forma a potenciar uma educação de qualidade. Nesta publicação pode ler-se que, de acordo 
com fontes do ministério, os gastos com educação em Portugal foram revistos e entre outras 
medidas houve a integração de mais escolas em agrupamentos e ainda a fusão de outros 
agrupamentos de escolas já existentes (p. 16). 
De relevar que durante as fases de agregação, de criação de agrupamentos de 
diferentes tipologias, os processos foram distintos e despoletaram mudanças significativas 
no trabalho docente e nas culturas profissionais dos professores. 
O agrupamento de tipologia horizontal caracterizou-se pela agregação de dois 
grupos profissionais docentes, entre educadores de infância e professores do 1.º CEB que 
procuraram desenvolver trabalho colaborativo e de projeto, de articulação e sequencialidade 
no mesmo espaço escolar.  
Com a constituição de agrupamentos verticais foram envolvidos outros grupos 
profissionais docentes que em alguns casos começaram por ser balcanizados.
7
 
“Professional learning communities are especially difficult to establish and maintain at the 
secondary-school level because of a long legacy of departmentalization and even 
balkanization of teachers’ secondary-school subject communities” (Hargreaves, 2003, p 
128). 
                                                 
6 
DL n.º 3/2008, de 7 de janeiro. 
7
 Hargreaves (1998) remete-nos para uma tipologia que define quatro formas gerais de culturas profissionais 
dos docentes: o individualismo, a colaboração, a colegialidade artificial/forçada e a balcanização.  
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Não consideramos tal como Ferreira (2003, p. 44) que a profissão docente não possa 
ser perspetivada de modo unificador e homogeneizante por reconhecer que “não há uma 
identidade profissional em sentido geral, mas em sentido plural, isto é, os docentes 
identificam-se particularmente com os seus pares do mesmo nível de ensino e ainda de 
forma mais limitada dentro do seu grupo disciplinar”.  
Admitimos que há distintas culturas profissionais docentes, mas que também há 
uma identidade profissional convergente e englobante a todos os docentes, até porque tal 
como menciona Hargreaves (1998, p. 185) “a cultura transmite aos seus novos membros 
inexperientes as soluções historicamente geradas e coletivamente partilhadas de uma 
comunidade”.  
Hargreaves (1994; 1998) expõe o modelo de cultura do mosaico, de flexibilidade 
organizativa no qual se procura mais fluidez nas relações, maior rapidez e pluralidade nos 
sistemas de comunicação; maior interligação nas estruturas quer verticais, quer horizontais, 
ou mesmo no que concerne a hierarquização. Este tipo de cultura emergente beneficia o 
clima de escola, a relação entre os professores e a “gestão”, a discussão e resolução “de 
conflitos” num processo contínuo com a participação de todos os atores da escola. Assim se 
vai modificando, evoluindo a cultura de escola. 
Na verdade, com o reordenamento da rede escolar pública e a fusão de escolas com 
diferentes tipologias, potenciou-se a interação entre distintos grupos profissionais docentes 
com a eliminação de barreiras, e propiciaram-se soluções colaborativas que de outro modo 
arriscavam-se a ficar confinadas a um mesmo espaço escolar. E neste caso não era apenas, 
como referido em diversos trabalhos investigativos ou de índole histórica, ao nível da EPE e 
do 1.º CEB que professores e educadores batalharam pela continuidade dos agrupamentos 
horizontais (e até pela junção de agrupamentos horizontais já constituídos ao invés de criar 
novos agrupamentos verticais) com receio da agregação de outras escolas e a outros 
professores de ciclos mais avançados, com diferentes status profissional e com formação 
universitária face à formação no Magistério Primário ou nas Escolas Superiores de 
Educação. De notar que estes professores especialistas de uma determinada área disciplinar, 
habituados a fazer da sua escola secundária a “fortificação” dos seus saberes 
epistemológicos e em legitimar este nível de ensino como o prévio ao ensino superior, de 
prosseguimento de estudos travaram e demarcaram algumas posições de força em matérias 
da identidade ou da autonomia do ensino secundário, mais visível nesta última fase de 
agregação de agrupamentos já constituídos a escolas secundárias não-agrupadas.  
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Mesmo alguns professores do 2º CEB, de variante e com a possibilidade de lecionar 
também no ensino primário, habituados a trabalhar em escolas de tipologia 2/3, 
continuavam ainda muito presos ao seu ciclo não desfrutando das potencialidades do espaço 
comum e da sequencialidade do percurso escolar dos seus alunos. Este ciclo de ensino 
apresentava-se como intermediário entre o 1.º e o 3º CEB e de uma identidade pouco 
vincada. Alguns professores do 2º CEB procuraram ter uma nova formação universitária e a 
especialização em determinada área disciplinar, que os habilitasse a lecionar no ciclo 
seguinte enquanto especialista. Situação similar ocorria em EB3/ES com professores 
habilitados que davam muitas vezes primazia ao ensino secundário pelo estatuto e prestígio 
conferidos pela sociedade e até pelos seus pares.  
Mas foram várias as fases e as alterações, ao longo dos tempos, sentidas pelos 
docentes enquanto grupo profissional.  
1.1. Dos grupos às culturas profissionais  
Fialho e Sarroeira (2012, p. 4) evidenciam que a cultura é “o resultado dos modos 
como os diversos grupos humanos foram resolvendo os seus problemas ao longo da 
história: constitui a herança social e total da humanidade”. 
Esta passagem dos grupos às culturas profissionais docentes e a problemática 
adjacente enquadra-se no processo de socialização do “eu” na profissão, em contexto de 
trabalho (Dubar, 1997); nas representações, permanentemente (re)construídas na ação 
profissional (Lautier, 2001); na relação complexa entre ação e representações em contexto e 
com base em interações profissionais (Blin, 1997).  
Como refere Marcelo (2009), o processo identitário constrói-se a partir do processo 
de socialização numa organização, e assim, a entrada na carreira e o seu desenvolvimento 
profissional são etapas que (de)marcam a sua cultura profissional na escola e no grupo 
disciplinar a que pertencem. Assim, importa mencionar alguns dados históricos que nos 
ajudam a compreender melhor a conjuntura atual. 
No séc. XVII os professores passaram a ter o estatuto de funcionários do Estado. 
Essencialmente, a partir do séc. XX, passou a haver uma ação coletiva organizada dos 
professores na procura de um melhor estatuto social e de uma maior autonomia profissional 
que estabelecia gradualmente uma unidade interna ao próprio corpo docente (Nóvoa, 1989, 
referido por Lima, 2000). 
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Segundo Lima (2000, p. 60) só em estudos sociológicos da educação mais recentes 
se tem analisado as características culturais específicas dos professores. No último quarto de 
século, os sociólogos da educação começaram a evidenciar como os professores interpretam 
e desempenham o seu papel ocupacional. Em Portugal, apenas a partir da década de 
noventa se começou a dar mais atenção a estudos da cultura organizacional focando nos 
estabelecimentos de ensino e nos professores (cf. Estevão e Afonso, 1991; Nóvoa, 1992; 
Rui Gomes, 1993).  
Esses estudos não retratavam apenas os valores e as crenças, mas também as 
manifestações de ordem concetual, simbólica e comportamental. Contudo, ainda era 
descurada uma componente essencial da dimensão comportamental da cultura que era 
relativa aos modos de relacionamento informal entre os atores sociais e escolares. De 
acordo com Lima (2000, pp. 64-65) as culturas devem ser encaradas “também como modos 
de ação e padrões de interação consistentes e relativamente regulares que os professores 
interiorizam, produzem e reproduzem durante as (e em resultado das) suas experiências de 
trabalho”. 
Desde as reformas educativas de 1772, tem-se registado uma divisão entre 
professores «primários» e «do ensino secundário», o que foi constituindo um obstáculo à 
criação de um espírito de grupo na totalidade do corpo docente (Nóvoa, 1987, 1989; citado 
por Lima, 2000, p. 67). 
Estas diferenciações e mesmo a formação de outras sub-identidades resultam de 
transformações advindas da extensão da escolaridade obrigatória e de novas formas de 
recrutamento dos professores resultantes de circunstâncias demográficas (Berger, 1974; 
Chapoulie, 1987). Mas estas distinções entre professores não são apenas de ordem 
administrativa, outros fatores são sustentados no próprio corpo docente, no modo como se 
veem a si e aos seus pares e como se relacionam entre parcerias, alianças e situações de 
conflitualidade. Nóvoa (1987) refere a diferenciação entre os professores portugueses do 
ensino secundário, fortalecida pela «explosão escolar» do pós-guerra e pelo recrutamento 
massivo de professores. Constatou-se uma oposição entre os «professores mercenários» e 
os «verdadeiros» professores pelas razões que os levaram ao ensino. No caso dos 
«mercenários», estes ingressaram por não terem outra alternativa profissional e 
abandonaram logo que conseguiram um emprego mais compensador a nível económico. 
Em relação aos «verdadeiros» professores, estes foram aqueles que escolheram 
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verdadeiramente a via do ensino pela sua missão «pedagógica» (citado por Lima, 2000, p. 
69). 
De mencionar, igualmente, o caso dos regentes escolares, figura que também esteve 
patente durante anos no nosso sistema educativo. De acordo com Stoer (1985), os regentes 
escolares eram «professores» que possuíam apenas a escolaridade primária e que foram 
chamados por serem uma oferta barata de preenchimento dos lugares de professores 
diplomados (p. 52). No ano de 1940 representavam 18% do total do corpo docente do 
ensino primário – e ganhavam menos que o pessoal auxiliar (cf. Cortesão, 1982). Nesta 
altura, durante o regime de Salazar, a situação dos professores conheceu outros contornos. 
Mais concretamente só em 1942 foram reabertas as Escolas do Magistério Primário, mas o 
curso foi reduzido de três para dois anos. Até 1970 cerca de 80% dos professores das 
escolas preparatórias e secundárias tinham contratos provisórios ou nenhum tipo de 
contrato
8
 (p. 54). Estas situações foram-se constatando mesmo após o 25 de abril de 1974 
em que foi criada a obrigatoriedade dos regentes escolares, caso optassem pela continuidade 
na via do ensino, de integrarem os cursos no Magistério primário a fim de obterem 
formação adequada e a qualificação profissional pretendida. 
Outro boom no recrutamento e colocação de professores, verificado nas décadas de 
oitenta e noventa foram os engenheiros de habilitação própria que por não terem colocação 
na área transitaram para a via de ensino, sendo considerados especialistas em diversas áreas 
tais como Geografia, Engenharia Civil, Mecânica, entre outros, e mesmo desconhecendo as 
particularidades da didática e do ensino secundário. 
Através do Despacho Normativo n.º 32/84, de 9 de fevereiro, ficaram estabelecidas 
as habilitações próprias e suficientes para a lecionação nos diversos grupos, subgrupos, 
disciplinas e especialidades dos ensinos preparatório e secundário (Apêndice A). 
Determinou ainda as habilitações próprias e suficientes por áreas científicas e escalões de 
acordo com as cadeiras concluídas. A Portaria 1141-D/95, de 15 de setembro, fixou 
habilitações científicas sem a componente de formação profissional para suprir, 
                                                 
8
 Considerados como mão-de-obra barata para o Ministério da Educação, como no caso dos regentes escolares 
no ensino primário, eram pagos durante apenas dez meses do ano, não tinham: vencimento durante o período 
de férias, garantia de colocação no ano escolar imediato, direitos a segurança social, a pensões ou à progressão 
na carreira e estavam sujeitos a despedimentos sem justa causa (Lima, 2000, p. 54) 
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excecionalmente, carências temporárias do sistema de formação inicial para os 2º e 3º CEB 
e para o ensino secundário. Definiu para além da habilitação profissional, a habilitação 
própria e a habilitação suficiente. 
Internacionalmente, a divisão hierárquica entre professores e em diferentes 
categorias foi também mencionada por Chapoulie (1987), com o exemplo dos professores 
do ensino secundário em França que beneficiavam de um status e prestígio diferentes, 
dentro das mesmas áreas disciplinares, por razões ligadas aos padrões de relacionamento 
estabelecidos entre professores e alunos, aos novos curricula e à sua interpretação, pela 
hierarquia escolar das disciplinas, pelos critérios de avaliação, pela definição de standards e 
de diferentes tipos de alternativas educativas (citado por Lima, 2000). 
Lima (2000, p. 68) realça que “devemos procurar determinar os padrões internos 
de interação através dos quais a diferenciação cultural é construída e sustentada no dia-a-
dia da vida nas escolas, através da construção contínua de significados, entendimentos e 
interdependências”. 
Contudo em épocas de reorganização educacional torna-se complicado conseguir 
uma unidade no corpo docente, quando se tenta congregar em categorias idênticas 
professores ligados a tradições diferentes de longa duração e aquando sujeitos a poderosas 
divisões herdadas do passado (Lima, 2000). 
As culturas dos professores diferem entre escolas mas também entre grupos de 
professores dentro da mesma organização escolar. Ao nível de cada escola “elas contêm 
elementos «sagrados» (isto é, princípios fundamentais acerca daquilo que os professores 
são enquanto profissionais) e «profanos» (ou seja, mais suscetíveis de poderem ser 
mudados) (cf. Corbett, Firestone e Rossman, 1987), diferindo os docentes entre si em 
termos da sua adesão aos elementos de uma ou outra destas dimensões” (citados por Lima, 
2000, pp.69-70). 
Aliás, os atores escolares de uma mesma escola podem ter diferentes objetivos para 
esta ou atribuir significados ou prioridades distintas para esses mesmos objetivos definidos 
(cf. Bell, 1980; Alves Pinto, 1991). De acordo com Estevão e Afonso (1991, p. 158), o facto 
dos professores da escola pública terem um contrato de trabalho administrativo e de 
ingressarem numa escola através de um concurso regulamentado pelos serviços centrais do 
Ministério da Educação “cria condições para que sejam em geral expostos a uma cultura 
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organizacional pouco monolítica, a qual favorece muitas vezes o florescimento e 
desenvolvimento do individualismo pedagógico no ensino” (citados por Lima, 2000, p. 70). 
Outro exemplo a referir é o de Mac An Ghail (1992, p. 178) que identificou três 
ideologias educacionais principais nas culturas ocupacionais dos professores:  
1) os «profissionais», professores que tinham mais probabilidade de serem membros de associações 
do que de sindicatos, que manifestavam um grande apreço pelas características tradicionais do ensino 
e que se opunham abertamente às iniciativas curriculares recentemente introduzidas; 2) os «antigos 
coletivistas», que eram muito frequentemente sindicalizados, se opunham fortemente às mudanças 
recentes introduzidas nas formas de pagamento aos professores e nas suas condições de trabalho e que 
apregoavam os valores do coletivismo, da igualdade e da meritocracia, em alternativa ao 
vocacionalismo; e 3) os «novos empreendedores», mais frequentemente membros de associações de 
professores que sublinhavam o estatuto profissional da carreira docente, apoiavam a introdução de 
novos modelos de gestão nas escolas (orientados para a prestação de contas por parte dos professores 
e para a sua avaliação profissional) e das novas iniciativas curriculares (nomeadamente, o 
vocacionalismo) (citado por Lima, 2000, p. 70).  
Para este autor, aquando da sua investigação, era a última ideologia que vigorava 
entre os professores. 
Vários estudos apontaram para micropolíticas entre professores com diferentes 
filosofias de ensino, objetivos e valores pessoais, interesses políticos (cf. Blase e Anderson, 
1995); pela sua origem, pertença e trajetórias sociais dado algumas áreas mais «nobres» de 
conhecimento curricular serem lecionadas por professores pertencentes a estratos sociais 
mais elevados (cf. Mollo, 1979); por trajetos e percursos profissionais distintos entre regular 
e outras ofertas de educação e formação, onde o vocacional era sentido como «não-
disciplina» e mesmo entre disciplinas potenciando o fortalecimento ou enfraquecimento da 
identidade profissional dos professores, na medida em que a organização e hierarquização 
social das disciplinas, nas escolas secundárias, se regia pelo seu reconhecimento e status 
departamental (cf. Little, 1993, p. 139). 
Estas diferenças de status entre as disciplinas são o resultado de a) perceção do rigor 
da educação universitária e da preparação profissional; b) perceção das exigências 
intelectuais do conteúdo dos cursos no currículo secundário (o valor cognitivo e intelectual 
dos curricula vocacionais é denegrido por outros professores e pela população em geral); c) 
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perceção da carga de trabalho do professor (acredita-se que os cursos vocacionais dão 
menos trabalho tanto aos professores como aos alunos); e d) valor atribuído ao aluno com o 
qual os professores de determinadas áreas trabalham (no contexto do ensino nas escolas 
secundárias, a hierarquia de status das disciplinas está ligada ao status dos alunos, em 
termos da dicotomia «vocacionado para prosseguir estudos no ensino superior» versus «não 
vocacionado para prosseguir esses estudos» (cf. Little, 1993, pp. 140-142). 
Transportando para o caso português, importa referir o estudo de Caria (1997)
9
 que 
demonstra que a maioria dos professores reconhece saber muito pouco sobre o que os 
colegas fazem nas suas aulas, pelo facto de não haver uma prática de supervisão pedagógica 
instituída, de observar o outro, pelo que as questões de carácter mais especificamente 
pedagógico são deixadas à «esfera de liberdade privada de cada professor» (p. 354).  
São então vários os fatores que conduzem à emergência de subculturas no interior 
de cada organização escolar, na qual o departamento disciplinar ocupa um lugar central nas 
escolas secundárias, descrito como “um dos principais pontos de ancoragem da carreira de 
um professor do ensino secundário” (Hargreaves, 1986, p. 139, citado por Lima, 2000, p. 
73). Portanto, os padrões de associação entre professores tendem muitas vezes a seguir as 
linhas divisórias de áreas curriculares segmentadas, em vez de ideologias educacionais 
comuns (Hargreaves, 1980; Goodson, 1993). 
2. Objetivos  
Delineámos como objetivos que norteiam o nosso estudo os seguintes: 
contextualizar cada organização escolar e os seus participantes/atores escolares; conhecer a 
diversificação de ofertas educativas e seu impacto na promoção da equidade social; estudar 
o sistema de liderança e o seu impacto no clima e cultura escolares; perceber como é que o 
agrupamento munido de distintas culturas escolares e culturas profissionais docentes e de 
um sistema de liderança mobiliza e agiliza os recursos educativos na prossecução de 
objetivos comuns determinados na resposta à visão e missão orientadas quer para a 
diversidade e equidade social quer para o sucesso escolar; reconhecer as condicionantes e 
obstáculos na mobilização dos atores escolares, na subsequente articulação vertical dos 
trajetos e qualificação das aprendizagens. 
                                                 
9 
Ver também o estudo de Ávila de Lima (1997). 
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A tese que defendemos é que os agrupamentos potenciam, na agregação de 
diferentes culturas escolares e profissionais, a ação colaborativa entre distintos grupos de 
docentes que se movem e interagem na prossecução de objetivos comuns em torno de uma 
visão orientada para o sucesso escolar (com articulação e sequencialidade entre níveis e 
ciclos de ensino, nos vários trajetos escolares dos alunos) e de uma missão norteada para a 
equidade social (apostando na igualdade de oportunidades e de um sentido de justiça no 
acesso, frequência e sucesso no percurso escolar dos alunos com diversidade de ofertas 
educativas e formativas). 
Como hipóteses para a tese delineámos que os agrupamentos: a) em maior escala 
organizacional proporcionam maior eficiência na integração vertical e qualificação das 
aprendizagens; b) colocam o enfoque nos trajetos escolares dos alunos e não tanto na 
evolução segmentada das aprendizagens; c) proporcionam maior coerência nos projetos 
educativos abarcando dentro da mesma orientação todos os níveis e ciclos de ensino; d) 
integram culturas escolares distintas: ameaça vs. oportunidade; e) potenciam novos desafios 
por estarem munidos com diferentes culturas profissionais docentes; f) com um sistema de 
liderança instituído, impulsionam a reconstrução de uma identidade organizacional escolar 
conjunta e a concretização de um projeto educativo comum; g) facilitam a descentralização 
e a maior autonomia das escolas; h) potenciam o poder regulatório do MEC; i) podem 
contribuir para mais sucesso escolar e maior equidade social. 
3. Como as culturas e as organizações escolares contribuem para a qualificação das 
aprendizagens? 
O processo de descentralização integrou-se num percurso de reconfiguração do 
Estado e do sistema nacional de ensino orientado “para os princípios da eficiência, da 
responsabilidade partilhada dos diferentes atores em relação à formação das novas 
gerações, à gestão participada das escolas e ao desafio de aumento da qualidade do 
serviço público de educação” (Justino e Batista, 2013, p. 11). Foram também visíveis 
tendências de re-concentração e re-centralização administrativa, de competências pelos 
órgãos centrais que continuaram a tomar as decisões mais importantes sobre a vida dos 
órgãos locais, ao passo que também se notava um esforço de desconcentração 
administrativa e de administração regional pelo Estado.  
O agrupamento de escolas foi criado enquanto novo escalão da administração 
descentralizada do Estado de modo a substituir a necessidade de manter estruturas 
desconcentradas da Administração da Educação e às escolas foi-lhes dada maior autonomia 
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e a possibilidade de contratualizar com a tutela. O Estado pretendia, assim, difundir a 
celebração de contratos de autonomia e favorecer a constituição de sistema de liderança 
forte,
 
com qualificação e exigência requeridos e com capacidade de intervenção para 
reforçar a eficácia da execução das medidas de política educativa e da prestação do serviço 
público de educação.  
Consagrou-se a dimensão pública e nacional, onde à ação reguladora do Estado se 
fez associar a escola como órgão da sua administração direta, num jogo de escalas múltiplas 
onde o global e o local não eram necessariamente mediados pelo nacional, mas também por 
um processo de transnacionalização onde atuavam mecanismos externos de 
condicionamento ou de indução das políticas nacionais. 
Como resultado da combinação de políticas descentralizadoras com políticas 
diferenciadas e de discriminação positiva, em função de contextos sociais espacialmente 
identificados ou de cariz competitivo, as organizações escolares procuraram obter maior 
autonomia contratualizando um projeto próprio com medidas bem definidas de aposta na 
melhoria educacional e na qualificação das aprendizagens e que espelhasse a sua 
identidade, cultura, visão e missão. À medida que foram implementando na organização um 
sistema de monitorização e avaliação que levasse a conseguir mais e melhor, contrastando, 
analisando e refletindo sobre dados e resultados obtidos em diferentes instâncias: de 
estabelecimentos de educação e ensino que integravam a mesma organização, de outros 
agrupamentos de escolas no mesmo espaço envolvente, no mesmo concelho ou distrito, a 
nível nacional ou até de comparabilidade internacional. 
Neste domínio, houve a configuração ou reconstrução identitária, histórica e em 
contexto das diversas culturas escolares, feita por e para os seus atores escolares que 
interagem e vivenciam dinâmicas socio-organizacionais. Uma cultura escolar deverá, assim, 
valorizar os resultados do processo educativo e a sua relação com os recursos despendidos e 
os parceiros em rede. Esta organização em rede assente em dinâmicas horizontais, 
desburocratizada e envolvendo parceiros e trabalho colaborativo com partilha de recursos e 
identidade de propósitos potencia a flexibilidade e capacidade adaptativa dificilmente 
atingidas por estruturas hierarquizadas, verticais e burocráticas (Justino, 2012). 
Segundo Justino (2012), em vários países ocidentais, a experiência das redes de 
escolas e de professores “ é conhecida e reconhecida como um instrumento poderoso de 
qualificação das aprendizagens, da formação de professores, da monitorização e difusão 
de inovação pedagógica e organizacional das escolas” (p. 110). 
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Em Portugal surgiu um número considerável de redes colaborativas de escolas que 
contrariam o modo de regulação e de administração burocrática, hierárquica e vertical na 
medida em que se apresentam como um potencial transformativo de mecanismos 
hierárquicos e verticais em mecanismos de indução de carácter horizontal e 
desterritorializado. Conforme reconhecem Justino e Batista (2013), estas redes 
desenvolvem ações através de relações e de laços de carácter colaborativo, envolvendo 
outros parceiros (centros de investigação universitários, municípios e associações 
empresariais). 
Estas redes colaborativas que visam promover melhor a qualificação da oferta 
pública e o aumento dos níveis de desempenho educativo “poderão chegar onde as 
políticas públicas sucessivas nunca conseguiram ter sucesso, especialmente no combate ao 
insucesso, ao abandono e na adoção de práticas inovadoras de ensino e de organização 
pedagógica” (Justino, 2012, p. 112). 
Atualmente, seja através dos Conselhos Municipais de Educação, de encontros entre 
escolas TEIP
10
 ou pertencentes ao PMSE
11
, de outras escolas em rede por projetos como o 
ESCXEL
12
, as organizações escolares procuram progredir no caminho da inovação 
educacional e da excelência educativa, qualificando as suas aprendizagens, partilhando boas 
práticas escolares, definindo novas estratégias de desenvolvimento educativo local, 
produzindo e analisando conhecimento científico sobre as dinâmicas educacionais, sociais e 
culturais locais. 
Neste âmbito, importa referir os órgãos do Conselho Pedagógico (com carácter 
estritamente profissional, constituído apenas por docentes e liderado pelo Diretor) e dos 
Departamentos Curriculares onde são apresentados e discutidos o Projeto Educativo e o 
Plano de Melhoria. No primeiro estrutura-se a visão e a missão da escola, se orientadas para 
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 Criados no quadro das medidas de combate ao abandono e insucesso escolares, pelo Despacho  
n.º 147-B/ME/96, de 1 de agosto, procuram melhorar o ambiente educativo e a qualidade das aprendizagens 
dos alunos. 
11 
O Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE) foi lançado no ano letivo de 2009/2010, enquadrado pelo 
Despacho n.º 100/2010, de 5 de janeiro. Integra três tipos de projetos pedagógicos: TurmaMais, Fénix e 
Híbridos e tem como objetivo principal a melhoria dos resultados escolares e a prevenção do abandono escolar 
no ensino básico. 
12
 Foi concebido por um grupo de investigadores do CICS.NOVA – Centro Interdisciplinar de Ciências Sociais 
ou CesNova) da Faculdade de Ciências Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa. Consideraram ser 
as escolas e as comunidades locais o espaço privilegiado de mudança social e cultural assente na ideia de 
qualificação e de excelência educativa do país. 
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a equidade social e/ou para o sucesso escolar, no segundo as estratégias e medidas de 
melhoria advindas da implementação de um sistema de monitorização e avaliação.  
Por estarem presentes docentes nos diversos órgãos de gestão e administração das 
escolas, tem-se agora maior conhecimento das dinâmicas organizacionais, das identidades 
profissionais e das particularidades didáticas associadas a cada um dos níveis e ciclos de 
ensino. Procura-se construir colaborativamente planos curriculares e instrumentos de 
aferição e avaliação comuns. 
De relevar o papel do sistema de liderança numa lógica de reforço alargado do 
sentido de pertença e de uma visão conjunta com difusão e mobilização destes documentos 
pelos diferentes atores escolares. A constituição de uma unidade interna no seio da 
diversidade de culturas profissionais docentes presentes na mesma organização escolar 
sustenta a prossecução de objetivos comuns numa linha articulada e sequencial que conduza 
à qualificação das aprendizagens. 
Neste sentido, o aluno tem o seu trajeto no mesmo espaço escolar imbuído por um 
único projeto educativo que transita consigo ao longo da sua escolaridade obrigatória
13
. 
Neste contexto, seja qual for a escola de matrícula, desde que pertencente ao mesmo 
agrupamento, os docentes são conhecedores do percurso de cada aluno. O aluno é sentido 
como «do agrupamento» e não daquele professor particular ou daquela determinada escola. 
Deste modo, as dificuldades, necessidades, pontos fortes e oportunidades de melhoria do 
aluno são discutidas horizontal e verticalmente, conjuntamente em órgãos de gestão para o 
efeito e alvo de trabalho colaborativo dos docentes pertencentes àquela unidade orgânica. 
 
 
                                                 
13  
No caso do agrupamento de escolas ter até ao ensino secundário, conforme regulamentado pelo  
DL n.º 176/2012, de 2 de agosto. 
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Capítulo II – Referencial teórico 
1. A escola enquanto organização educativa 
Para Lima (2011
14
), a escola é uma organização formal dotada de objetivos, 
recursos, estruturas e habitada por atores sociais responsáveis pela sua ação organizacional 
(mediação). Também é uma organização em ação, resultante de um longo processo 
histórico de construção e institucionalização (inclui as especificidades e as diferenças de 
país para país e de cultura para cultura). 
O autor reconhece na escola enquanto espaço de mediação, a relação entre as 
estruturas organizacionais e administrativas, a organização pedagógica, os processos 
didáticos, as políticas educacionais nacionais, regionais ou locais e as organizacionais, de 
âmbito geral ou no interior de departamentos, grupos e subgrupos, formais ou informais. 
Neste sentido, a mediação permite articular interações sociais estabelecidas e fenómenos de 
poder exercidos (num campo meso-analítico, intersectando focalizações macro e micro das 
realidades escolares). É-lhe exigida uma coordenação e cooperação mínimas que remetem 
necessariamente para o conceito de organização e de ação organizada (Lima, 2011). 
Enquanto esfera própria de mediação entre o contexto social mais amplo (a 
economia e a sociedade, as políticas públicas e as estratégias educacionais) e as interações 
de pequena escala (dos órgãos de gestão das escolas à sala de aula), sobressai a escola como 
organização especializada em ação, ou a categoria de escola como mediação. “A escola 
como “burocracia racional”, como “cultura”, como “arena política”, como “sistema 
social”, como “anarquia organizada”, ou como “sistema debilmente articulado”, entre 
muitas outras, revelam-se como alternativas a exigir estudo e opção justificada e, 
eventualmente, objetos de possíveis combinações” (Lima, 2011, p. 157). 
Segundo Lima (2011), a escola enquanto organização em ação resulta de um 
determinado projeto de educação instituído num processo de formalização e de 
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 No campo da investigação, a escola é entendida enquanto categoria jurídico-formal (em estudos sobre 
legislação escolar e noutros clássicos sobre administração educacional em vários países); reflexo de abordagens 
teóricas de teor estruturalista, formalista e racional-burocrática (locus de reprodução de estruturas, orientações e 
regras, determinadas por instâncias superiores, tais como agências internacionais, ministeriais, municipais e 
outras); invólucro (contexto específico de ação, marcado por dimensões políticas, jurídicas, formais e 
estruturais e por capacidades de agenciamento e intervenção de atores individuais e coletivos); e coleção 
(embora nunca chegue a ser abordada na sua totalidade e complexidade, mas antes fragmentada pela visão de 
múltiplos olhares) (Lima, 2011). 
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racionalização, típico da “modernidade organizada” com produção de educação escolar e de 
ensino em larga escala
15
 e em classe; especialização académica e profissional dos 
professores; controlo do tempo e do espaço escolares; introdução de hierarquias de tipo 
organizacional e de atividades de suporte administrativo. 
Neste campo, a escola atende, ainda que em distintos graus de detalhe, às 
interseções entre os comportamentos e interações de tipo microssocial, à composição social 
e às relações de poder em contexto organizacional e, ainda, a elementos de mudança 
macrossocial (Albrow, 1997).  
Nóvoa (1992) refere que, ao longo dos anos, diferentes perspetivas teóricas foram 
surgindo nos estudos sobre educação, desde as mais tradicionais que privilegiavam ora o 
nível micro da sala de aula, ora o nível macro do sistema educativo, até à perspetiva 
emergente de uma sociologia das organizações escolares que apostava no nível meso de 
compreensão das instituições escolares em toda a sua complexidade técnica, científica e 
humana e de intervenção nas mesmas.  
Por exemplo, até aos anos 50 a componente central era o aluno (dimensões 
cognitiva, afetiva e motora) e a atenção era redobrada nas metodologias de ensino. Durante 
os anos 50-60, as interações (a comunicação, a partilha, o diálogo, a cooperação) ganharam 
nova importância no processo educativo. Já nos anos 60-70, a pedagogia institucional 
centrava-se no sistema educativo e projetava-se para lá do edifício escolar físico, os papéis 
dos professores diversificavam-se e recorriam a metodologias de análise política e de 
intervenção social. 
Nos anos 70-80, foram impulsionadas correntes pedagógicas em torno da 
racionalização e da eficácia do ensino (paradigma do processo de ensino-aprendizagem 
enquanto “processo-produto”). O enfoque pedagógico recentrou-se no contexto turma-sala 
de aula. Posteriormente, nos anos 80-90 foi notório o esforço em se focalizar na construção 
de uma pedagogia centrada na escola-organização e de metodologias ligadas ao domínio 
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 De referir o projeto de ensinar tudo a todos e em todos os lugares, um “processo seguro e excelente de 
instruir”, proposto no séc. XVII por Coménio (1976), na sua Didáctica Magna. Ou o elemento legitimador da 
tarefa, do método e da ordem, mencionado por Taylor (1967), considerado “pai da Administração Científica”, 
que justificou na organização industrial e na divisão técnica do trabalho, o projeto da escola e da produção 
escolar em larga escala (cf. Lima, 2005). 
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organizacional (gestão, auditoria, avaliação) e de políticas de investigação relacionadas com 
processos de mudança nas escolas (investigação-ação, investigação-formação). 
Associada a esta construção de uma pedagogia coletiva ("ensinar a muitos como se 
fossem um só") (Barroso, 1995), e ao princípio da homogeneidade (das normas, espaços e 
tempos, dos alunos e professores, das aprendizagens e saberes), este modelo de "cultura 
escolar" proporcionava uma mesma "matriz" pedagógica a todos os alunos, responsável 
quer por fenómenos de exclusão destes, quer por um processo de descaracterização do 
trabalho do professor (Barroso, 1995, 2001, 2003, 2004). 
De um ponto de vista da dinâmica organizacional, a escola pública desenvolveu-se 
em torno de dois modelos, que embora aparentemente contraditórios, oscilavam em busca 
de um ponto de equilíbrio. Segundo Barroso (2000, 2002, 2004c), eram: a organização 
burocrática e a corporação docente. A primeira entendia-se como 
[...] forma de organização e administração do Estado que visa garantir a realização de resultados de 
forma rotineira e previsível, através da correia aplicação de um corpo de regras e regulamentos por 
um corpo especializado de funcionários, como forma de garantir a equidade do serviço público e a 
neutralidade dos atos da administração, em função de fatores pessoais e sociais (Barroso, 2004c, p. 
54). 
No segundo caso, afirma-se através do reforço do seu profissionalismo. Clark e 
Newman (1997, p. 6) referem que “o profissionalismo exige uma irredutível autonomia, 
enquanto espaço em que cada juízo profissional pode ser exercido e deve ser aceite com 
confiança”. 
Segundo Barroso (2004c), a escola deve ser vista (e gerida) em função de quatro 
grandes referenciais, quanto à sua missão e ao seu modo de funcionamento: serviço 
descentralizado do Estado dentro dos princípios constitucionais de democraticidade, 
igualdade de oportunidades, equidade e satisfação dos interesses coletivos; organização de 
profissionais e da relação pedagógica e profissional professor/aluno que se desenvolva 
consoante os interesses do aluno-cidadão e suas famílias, devido à confiança que nele 
depositam e ao capital de conhecimentos e de informação que possui; serviço público de 
solidariedade social com atendimento adequado às situações familiares e económicas dos 
alunos e à satisfação das suas necessidades sociais fundamentais através da ação concertada 
dos serviços e técnicos do Estado e da mobilização, participação e solidariedade da 
comunidade local organizada; associação local, através de múltiplas formas organizativas e 
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associativas, no quadro de uma ampla função educativa, cultural e lúdica da escola e no 
respeito pelo pleno desenvolvimento pessoal e social dos alunos. Estes quatro referenciais 
devem ser geridos de modo flexível, tendo em conta a diversidade dos atores, de modo a 
não levar a uma compartimentação ou balcanização da escola, nem, pelo contrário, à sua 
unificação através de uma hierarquização de importâncias. 
1.1. Teorias e paradigmas organizacionais16  
1.1.1. Abordagens clássicas 
Segundo Ferreira et al. (1996), as abordagens clássicas emergiram da arbitrariedade 
dos métodos de gestão e de funcionamento das organizações e empresas da sociedade 
capitalista dos finais do séc. XIX e princípios do séc. XX. Este tipo de abordagens baseou-
se em análises e estudos sobre a racionalidade do comportamento humano nas 
organizações. 
Para Weber, Taylor e Fayol, as organizações são um espaço de estandardização, de 
hierarquização e especialização das tarefas, no qual os gestores tinham por função exclusiva 
planear e controlar o processo e os operários executarem o que lhes era pedido com base 
numa racionalidade comportamental então prescrita por regras, regulamentos e essa 
autoridade formal.  
Com base na reflexão sociológica da cultura da racionalização de Max Weber 
(1864-1920), através da racionalidade técnico-científica e da aplicação dos métodos 
científicos de trabalho associada à noção de intelectualização e à concretização de maior 
eficácia e rendimento, pretendia-se criar uma cultura integradora que impulsionasse a 
coesão e a partilha de um conjunto de valores, crenças, objetivos e práticas de caráter 
homogéneo e contínuo no tempo e espaço (organizacional), e assim levar a valores de 
eficiência e eficácia, com o consequente aumento da produtividade (referido por Torres, 
2003). 
Weber (1971) também interliga o papel da burocracia e da organização corporativa 
do trabalho numa democracia e os destinos desta na construção de uma sociedade 
igualitária. O autor apontou os obstáculos de ordem política e Durkheim, os de ordem 
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moral. Weber considerava que o Estado tinha um papel de destaque no tipo de ação política 
e no modelo de organização social a adotar. Era no contexto das burocracias profissionais e 
dos interesses corporativos que Weber situava a difícil tarefa de demarcar uma tendência 
mais reformista ou revolucionária. Para este autor, a “máquina política”, administrada por 
profissionais e pela disciplinada organização partidária, era indispensável na “democracia 
de massas” moderna, a menos que imperasse uma “democracia sem líderes” e uma 
confusão de linguagens (ibidem, p. 31). Na criação das organizações, estimulou a discussão 
conjunta nas reuniões e na definição do trabalho futuro; as investigações coletivas e as 
associações voluntárias. Para Weber, o direito de voto universal e a liberdade de 
organização não tinham valor, a menos que resultassem em líderes políticos poderosos, 
dispostos a assumir a responsabilidade desse cargo.  
Weber (1971) define três tipos de dominação e autoridade – tradicional, racional e 
carismática. A autoridade tradicionalista refere-se às atitudes tomadas em relação ao dia 
habitual de trabalho e à crença nessa rotina como norma inviolável de conduta. Este tipo de 
autoridade é considerado por Weber de irracional por se basear na livre arbitrariedade e em 
preferências pessoais. Mas se esse conhecimento era considerado como simples requisito 
técnico do especialista, a qualidade decisiva era o carisma. A autoridade carismática 
apresentava características burocráticas e que constrangia os funcionários a descodificar e 
codificar as linguagens organizacionais de forma rotineira e padronizada, de modo a atingir 
o máximo de rentabilidade e eficiência. O líder carismático também era aquele que 
demonstrava força pessoal, constantemente submetida à prova pelos seus seguidores, que o 
abandonariam caso o carisma autêntico não se baseasse na legitimação do heroísmo pessoal 
ou da revelação pessoal. A sua autoridade não provém assim de códigos e estatutos, nem do 
costume tradicional de ordem imposta ou de direitos adquiridos. Eram dadas recompensas a 
quem apresentasse uma conduta ética com um certo modo de vida, metódico e racional de 
“coerência” lógica ou de uma atitude intelectual-teórica ou prático-ética. Um líder racional 
seria aquele que orientasse a sua ação para a obtenção de valores sagrados interiores como 
meios de salvação. A evolução dos valores do mundo interior e do mundo exterior, no 
sentido do esforço consciente, permitiria à autoridade a sublimação pelo conhecimento. 
Na conceção de Taylor (1911), presente no livro The Principles of Scientific 
Management, as capacidades produtivas do ser humano eram maximizadas se este se 
encontrasse motivado ou tivesse contrapartidas salariais de forma a satisfazer as suas 
necessidades básicas.  
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No seu livro Administration Industrielle et Générale, Fayol (1916) concentrou a sua 
atenção nas seis estruturas e funções das empresas centradas nos sectores comercial, 
financeiro, administrativo, de contabilidade, segurança e produção. Neste âmbito, a 
administração ocupava um lugar privilegiado crucial no planeamento, organização, 
comando, coordenação e controlo no funcionamento das empresas. A empresa 
assemelhava-se a um organismo vivo, na medida em que tinha na sua estrutura 
administrativa a base de governação, controlo e coordenação de toda a cadeia hierárquica.  
Na obra de Fayol era evidente a relevância do estímulo económico para a 
estabilidade dos trabalhadores, e a responsabilização social e cívica da organização face aos 
seus trabalhadores. Os princípios da administração científica
17
 (Taylor) e os princípios 
gerais da administração (Fayol) aludiam para três tipos de subculturas organizacionais, que 
denotavam estar relacionadas com o modelo racionalizador: a cultura de topo (diretiva), a 
cultura de base (operária) e a cultura intermédia (gestionária) (referidos por Torres, 2003). 
Robbins (1990) remete para os 14 princípios de Fayol na obtenção de um sistema 
eficiente de gestão: divisão do trabalho (a especialização aumenta a produção e promove a 
eficiência), a autoridade (igual à responsabilidade), a disciplina (resultado de uma liderança 
eficaz), unidade de comando (receber ordens apenas de um superior), unidade de direção 
(apenas um gestor a dirigir um plano), subordinação dos interesses individuais aos 
interesses (não devem prevalecer sobre os interesses da organização como um todo), 
remuneração (salário justo pelos seus serviços), grau de centralização (adequado a cada 
situação), cadeia de escala (as comunicações devem seguir a linha de autoridade desde os 
gestores de topo até aos níveis mais baixos), ordem (pessoas e materiais devem estar no 
lugar certo no momento certo), equidade (os gestores devem ser gentis e justos com os seus 
subordinados), estabilidade/permanência do pessoal (os gestores deverão providenciar um 
planeamento ordenado), iniciativa (os funcionários são permitidos a criar e executar planos 
que exercem altos níveis de esforço) e espírito de equipa (de forma a construir harmonia e 
unidade dentro da organização). 
Era notória uma cultura coesa, integradora e colaborativa em relação à aceitação dos 
imperativos técnicos ditados pela eficácia e pela eficiência, com a existência de subculturas 
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 As suas experiências, estudos e reformulações da administração geral para a científica (com o sistema 
de iniciativa e incentivo) foram seguidos por outros autores (Exs. Mooney, Urwick, Niles e White). 
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organizacionais, bem como de culturas dirigentes, gestionárias (ou técnicas) associadas à 
formação da consciência de classe e ao movimento operário (Torres, 2003). 
1.1.2. Teoria geral dos sistemas, abordagem sociotécnica e paradigma sistémico 
De acordo com Ferreira et al. (1996), as organizações enquanto sistemas abertos 
interagem de forma sistemática com o meio envolvente (energia, informação, matéria sob a 
forma de inputs e outputs) e como sistemas sociais, assentes na interdependência e interação 
entre os seus subsistemas estruturais e funcionais, resultando na execução de tarefas, na 
tomada de decisões e na organização do trabalho. É o grupo que através do seu 
funcionamento interno de coordenar, controlar e executar as tarefas, fomenta uma maior 
coesão e integração na consecução dos seus objetivos e da organização, contribuindo para 
uma maior satisfação e motivação no trabalho e com a subsequente melhoria de eficiência 
organizacional. Recorrer à abordagem sistémica nas organizações significa estudar quer as 
influências exercidas pelos seus diversos elementos internos, quer pelo contexto externo 
que as estimula ou condiciona.  
Kast e Rosenzweig (1985) consideram a estrutura como o elo ou a rede entre o meio 
organizacional e os subsistemas. A estrutura assegura a integração dos subsistemas que são 
a tecnologia utilizada nas operações, as relações entre as pessoas e a unidade de gestão e 
controlo. As dez principais características de uma estrutura são: abertura, complexidade 
(diferenciação, hierarquia), finalidade, tratamento e globalidade (totalidade, sinergia, 
integração); e dinâmicas sob o ângulo do tempo: fluxo, regulação, retroação, equilíbrio e 
entropia. Em relação à entropia, é de salientar que as organizações têm um ciclo de vida que 
se reduz às fases de nascimento, crescimento, maturação e, posteriormente à deterioração, 
morte (referido por Bertrand & Guillemet, 1988). 
A abordagem sistémica
18
 permite gerir a energia vital da organização através da 
coordenação dos recursos financeiros, materiais e humanos de forma eficaz e eficiente, da 
relação entre a organização e o meio externo e da resposta às necessidades sociais, da 
criação de um clima organizacional que permita a realização de objetivos pessoais e 
coletivos e o jogo de certos papéis interpessoais e decisivos para a organização e membros. 
Essa abordagem privilegia quatro dimensões fundamentais: valores, objetivos e uma 
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cultura; pessoas; conhecimentos e tecnologias; a integração de todos estes elementos com 
base numa planificação e gestão. Insiste-se nas atividades de controlo, de planificação e de 
organização, mas também é um caso de pensamento, intuição e de sentimento, de pessoas 
com objetivos a desenvolver e de uma cultura organizacional (Bertrand & Guillemet, 1988). 
Este tipo de abordagem tem dois objetivos essenciais: fornecer uma descrição 
sistémica de todos os elementos importantes para a organização e permitir uma tomada de 
decisão no contexto espácio-temporal. Para tal, precisam de ser respeitados os seguintes 
princípios: deve ter o cuidado de observar os fenómenos organizacionais na sua totalidade, 
analisar as interações e a comunicação, ter em conta os efeitos de uma decisão sobre todos 
os membros, situar no tempo os impactos de uma decisão, situar a ação da organização no 
seu meio externo e evitar concentrar-se demasiado na organização interna, libertar os 
valores, as intenções e o sentido de uma organização e as características da cultura 
organizacional, identificar os processos de tomada de decisão e os conhecimentos 
tecnológicos de uma organização, assinalar as motivações, papéis e estatutos dos membros 
e descrever as principais características do clima organizacional, identificar as componentes 
estruturais de uma organização e os subcomponentes do sistema de gestão (Bertrand & 
Guillemet, 1988). 
1.1.3. Abordagens contingenciais  
As abordagens contingenciais estão profundamente ligadas às mudanças sociais, 
políticas, económicas e culturais que surgiram desde o final da Segunda Guerra Mundial, 
dos anos cinquenta aos anos sessenta do séc. XX. 
Ferreira et al. (1996) confere especial atenção à capacidade das organizações, 
enquanto sistemas abertos, de se adaptarem e reagirem às contingências das mudanças 
desencadeadas pelas novas tecnologias e pela concorrência dos mercados. Essas mudanças 
provindas de várias formas de ação, individual e coletiva, e sobretudo de uma função 
sociocognitiva e reflexiva dos indivíduos cada vez mais reconhecida e saliente nos estudos, 
dão significado construtivo e estratégico ao funcionamento e ao modo como as 
organizações se modelam às características do ambiente externo no qual se inserem. “As 
estruturas organizacionais, os níveis hierárquicos de autoridade, os papéis, as normas, o 
processo de tomada de decisão, a liderança das organizações, são o resultado da sua 
adaptação e reação sistemática às contingências do ambiente externo geral e pertinente” 
(ibidem, p. 98). Uma organização como sistema aberto, é também produto do seu contexto 
externo. Nele encontra a energia, a informação e a matéria vitais ao seu funcionamento. 
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Também quando exporta os seus outputs para o ambiente externo, contribui, por si, para a 
sua formação e reprodução.  
Foram vários os estudos que seguiram estas abordagens e que procuraram 
compreender os modelos organizacionais mais eficientes. Referimos, entre eles, os estudos 
de Woodward e Perrow (1965, 1967) que observaram a tecnologia enquanto variável 
externa explicativa do funcionamento interno das organizações, as análises de Burns e 
Stalker (1961), Lawrence e Lorsch (1967) que verificaram as características estáveis e 
instáveis, de certeza e incerteza, simples ou complexa, turbulentas ou não do ambiente 
externo, e a análise de Thompson (1967) que valorizou as estratégias e os objetivos que 
informam o processo de decisão.  
Assim, Burns e Stalker (1961) e Kast e Rosenzweig (1985), seguindo a Teoria 
Estruturalista Organizacional de Weber, identificaram dois tipos de organização: a «estável-
mecânica» (organizações burocráticas, correspondentes à burocracia racional de Weber, que 
se ajustam a um ambiente externo estável, com tarefas especializadas e uma estrutura 
hierárquica de controlo, autoridade e comunicação com relações formais) e a «orgânica-
adaptável» (organizações flexíveis, de natureza interventiva, com um alto nível de 
cooperação, entendimento e compromisso com as metas da organização, onde a 
comunicação circula mais no sentido horizontal do que no vertical e onde a execução das 
tarefas individuais é vista e sentida como uma responsabilidade em relação ao 
funcionamento global da organização) (referido por Bertrand & Guillemet, 1988) (Anexos 
4 e 5). 
De relevar que “em presença de ambientes externos pertinentes diversificados, o 
melhor modelo de organização é aquele que consegue uma melhor adaptação e 
ajustamento face às contingências das pressões e oportunidades desses mesmos ambientes” 
(Ferreira et al., 1996, p. 98). Neste sentido, Lawrence e Lorsch (1967) reconheceram que as 
contingências de um ambiente externo pertinente potenciavam a evolução das organizações 
no sentido de uma maior diferenciação destas dimensões: na formalização das estruturas, 
nas relações interpessoais, na orientação temporal e na consecução de objetivos 
departamentais; na consecução das estratégias e objetivos nucleares das empresas e 
organizações resultava num esforço sistemático de coordenação e de integração funcional e 
estrutural (referidos por Ferreira et al., 1996). 
O conceito de qualificação também emerge nos anos 80 do séc. XX, altura em que 
se dão algumas mudanças no sistema gestionário e técnico-produtivo das empresas e de 
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novas condições de trabalho, profissionais e formativas, dos indivíduos. As organizações 
tornavam-se espaços em rede, com contributos de outros parceiros e de potenciação das 
capacidades humanas dos seus membros. Através de dinâmicas organizacionais foram 
adotadas novas estratégias de inovação, discutidas em fluxos de maior comunicação e de 
melhor compreensão conjunta que procuravam garantir e sustentar a competitividade, obter 
o aumento da produtividade e da competência organizacional. A cooperação, o trabalho 
colaborativo, a eficiência em grupo, enquanto estruturas dinâmicas da organização levavam 
a uma maior flexibilidade de processos (de duração variável) e de estruturas 
organizacionais, que potenciavam mais do que a racionalização, a rentabilização de 
recursos e meios e uma contínua evolução do seu nível tecnológico, como fonte de 
vantagem competitiva por detrás das suas competências essenciais. Parlier (1995) refere que 
as formas de uma flexibilidade dinâmica tendem a afetar os níveis: estrutural (conduz à 
reconfiguração da estrutura); industrial (com desenvolvimento de técnicas para a redução de 
custos e de melhoria da qualidade e de adaptabilidade da produção); organizacional 
(melhoria da reatividade, resultado de uma maior autonomia no trabalho); e gestionário 
(com desenvolvimento de competências) da organização. 
1.1.4. Abordagem política das organizações e o paradigma construtivista 
Os estudos de Salancik e Pfeffer (1978), Mintzberg (1982), Crozier (1989, 1990), 
Friedberg (1989) sustentaram o conhecimento e compreensão do poder como uma variável 
explicativa do funcionamento das organizações modernas. Observaram em que medida os 
atores, individualmente e em grupo, emergiram com funções de exercício de poder nas 
organizações (referidos por Ferreira et al., 1996).  
O poder não decorre em exclusivo da autoridade hierárquica formal das 
organizações, é também recurso e fonte da ação individual e coletiva, construção humana e 
social. As próprias estratégias e objetivos organizacionais, individuais e grupais, são 
socializados a partir de situações contingentes, de imprevisibilidade comportamental, de 
jogos regulados e assentes em relações de poder, em estratégias de cooperação e 
consecução de resultados comuns pelos demais atores. 
Em relação ao paradigma construtivista, também de base cognitivista, este assume o 
ambiente como subjetivo, como uma construção “negociada” entre os atores ambientais, e 
estabelece como seu foco as decisões estratégicas e as ações políticas das organizações. As 
regras locais deveriam ser construídas a partir desse entendimento de valores conjuntos, do 
controlo dos recursos a obter do ambiente externo, e da negociação das decisões 
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estratégicas e ações políticas. Importa salientar, neste paradigma, as teorias da dependência 
de recursos e das organizações em rede.  
Estas teorias consideram que as organizações lutam e sobrevivem através de 
mecanismos adaptativos no acesso e utilização de recursos controlados pelo ambiente 
externo (fator de pressão e de oportunidade). Sendo o poder político interno importante para 
a definição de estratégias e de tomada de decisões, é também este que permite a competição 
interorganizacional e a sobrevivência de cada organização singular. 
As teorias da dependência dos recursos, da ecologia da população, do 
Institucionalismo, ou das redes de colaboração (Figura I.2.1.), evidenciaram-se nos anos 
setenta do séc. XX e ainda, na atualidade, alguns autores desenvolvem os seus estudos e 
análises neste tipo de abordagem. Exemplo disso é a teoria organizacional de Bilhim 
(1996). 
Figura I.2.1. Teoria organizacional – Bilhim 
 
Fonte: Bilhim (2001, p. 256) 
Para Bilhim (1996) são componentes da estrutura organizacional: a complexidade, a 
formalização e a centralização. A complexidade refere-se aos níveis de diferenciação 
(divisão da organização em subsistemas ou departamentos, cada qual desempenhando uma 
tarefa especializada). A diferenciação poderá ser horizontal, vertical ou espacial. Segundo o 
autor, a diferenciação vertical, relacionada com a profundidade da estrutura organizacional, 
é medida pelo número de níveis hierárquicos da organização. Quanto maior número de 
níveis apresentar, maior também será a sua dificuldade na coordenação, supervisionamento, 
controlo e comunicação (de integração interna e com probabilidade de distorção). A 
diferenciação horizontal diz respeito à departamentalização na medida em que é uma 
divisão do trabalho por especialização dentro da estrutura organizacional. A diferenciação 
espacial ou dispersão geográfica leva à necessidade de integração e de um esforço 
convergente, por estar relacionada com o afastamento ou separação dos centros de poder. 
Assim, no estudo da complexidade organizacional há que ter também em conta a 
integração, pois se a diferenciação procura especializar, dividir e separar, a integração tenta 
reunir e fazer convergir. Como mecanismos de integração realçam-se as regras e 
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procedimentos, a hierarquia administrativa, o planeamento, os contactos diretos, as 
lideranças intermédias e as equipas de trabalho.  
A formalização está relacionada com o grau de estandardização de cada tarefa na 
organização. Através da definição clara das relações de autoridade e das áreas de 
responsabilidade de cada unidade operacional, a formalização minimiza a incerteza 
organizacional e tende a restringir a iniciativa pessoal, a tomada de riscos e o espírito de 
inovação. No interior da organização, enquanto membros dos níveis hierárquicos 
superiores, estes tomam a iniciativa no desenvolvimento da organização e estão sujeitos a 
um menor grau de formalização, por sua vez membros de níveis hierárquicos inferiores 
tendem a seguir procedimentos formais e rígidos, de modo a maximizar a sua produtividade 
operacional. 
Centralização e descentralização são conceitos relacionados com o nível 
organizacional onde são tomadas as decisões numa organização e, por consequência, com a 
distribuição de poder no seu interior. Na centralização, o fundamental do poder de decisão 
está localizado no topo da organização e há um reduzido grau de delegação. A 
descentralização corresponde à situação inversa. Como vantagens da centralização 
destacam-se: a uniformização de políticas e de ação; um maior controlo e redução de riscos; 
a utilização das capacidades dos especialistas e de uma economia de escala. A 
descentralização traz como vantagens: maior agilidade na tomada de decisões, mais 
adaptadas às condições locais; maior criatividade e a construção de um espírito de equipa; 
melhor gestão de tempo com uso das novas tecnologias, descentralizando as decisões de 
operação e centralizando o controlo dos resultados. 
1.1.5. As imagens da organização e os paradigmas associados 
As imagens da organização de Morgan encaixam-se nos quatro paradigmas: 
funcionalista, estruturalista radical, interpretativo e humanista radical (Burrell e Morgan, 
1979) (Anexo 3). Os dois primeiros seguindo uma linha objetiva e os dois últimos pela 
subjetiva. 
O paradigma funcionalista baseia-se no pressuposto e na crença de que há uma 
ordem e um padrão implícito no mundo social. A sociedade tem existência concreta e real e 
um caráter sistémico orientado para produzir um estado de coisas ordenado e regulado. O 
estruturalismo radical, por sua vez, fundamenta-se na visão de que a sociedade é uma força 
potencialmente dominadora, vinculada a uma conceção materialista do mundo social, 
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definida por estruturas sólidas, concretas e ontologicamente reais. A realidade é 
caracterizada por tensões e contradições intrínsecas entre elementos antagónicos, percebida 
de uma forma independente e reafirmada pelas pessoas no seu dia-a-dia (Morgan, 2007; 
Munck & Souza, 2010; Elias et al., 2014). 
O paradigma do humanismo radical enfatiza a consciência do ser humano. Enfatiza 
como a realidade é socialmente construída e sustentada. O processo de criação da realidade 
pode ser influenciado por processos psíquicos e sociais que canalizam, restringem e 
controlam as mentes dos seres humanos de maneira a aliená-los em relação às 
potencialidades inerentes à sua verdadeira natureza. O paradigma interpretativista tem como 
visão que o que passa por realidade social não existe em sentido concreto, mas é produto da 
experiência subjetiva e intersubjetiva dos indivíduos. Tem interesse em compreender a 
natureza fundamental do mundo social com experiências subjetivas (Morgan, 2007; Munck 
& Souza, 2010; Elias et al., 2014). 
Figura I.2.2. Imagem da Organização, baseada em Morgan (1986, Apud Seeberger, 2012) 
 
Fonte: Morais (2010, pp. 219-220). 
Morgan (1998) considera a administração como um processo de planeamento, 
organização, comando, coordenação e controlo e as organizações como aglomerados de 
interconectividade que exigiam necessidades humanas, comerciais e técnicas inter-
relacionadas. O autor apresenta oito metáforas e as suas forças, limitações e implicações, 
para uso na compreensão e solução dos problemas da organização (Figura I.2.2.). 
- Máquinas: fundamenta-se nos princípios de Taylor e adotou os conceitos de 
burocracia organizacional de Max Weber e os princípios de Fayol «precisão, velocidade, 
clareza, regularidade, confiabilidade». A eficiência é garantida através de uma divisão fixa 
de tarefas, hierarquia, supervisão, regras detalhadas e regulamentos (cf. Jones & George, 
2006; Nwanchuku, 2004). Os desperdícios são minimizados ao mínimo, há uma cultura de 
manutenção adequada, o trabalho é realizado de forma ordenada e com produção 
padronizada. Vários autores consideram esta metáfora de visão curta por criar formas 
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organizacionais que são difíceis de adaptar às mudanças (cf. Lawley, 2001; Morgan, 2006; 
Visser, 2010). 
- Organismos: relaciona organizações com organismos vivos que procuram adaptar-
se e sobreviver num ambiente dinâmico. Os gestores eram incentivados a estarem 
familiarizados com a arte da sobrevivência corporativa e a desenvolver sistemas orgânicos 
vibrantes que estivessem abertos a desafios. Como limitações, o facto de se pressupor que 
as organizações eram organismos que não o são e dos ambientes serem muito menos 
concretos, de se ter exagerado no grau de unidade funcional e coesão interna encontradas 
principalmente em organizações modernas (cf. Lawley, 2001; Morgan, 2006; Visser, 2010).  
- Cérebro: enfatiza a economia baseada no conhecimento. O cérebro é visto como 
centro de distribuição de pensamentos empreendedores, tendo a capacidade de inteligência 
e de controlo em habilitar o sistema para se auto-organizar e evoluir perante os desafios 
emergentes (cf. Lawley, 2001; Morgan, 2006; Visser, 2010). O gestor principal e a sua 
equipa de gestão estão no centro, onde coordenam e controlam todo o departamento 
funcional. São encarregues e responsáveis por alcançar os seus objetivos organizacionais. 
Como limitações desta metáfora, o conflito pode existir entre a aprendizagem 
organizacional
19
 com as realidades do poder e controlo. Aprender sem propósito também se 
pode tornar apenas uma ideologia (cf. Morgan, 2006; Visser, 2010). 
- Culturas: refere-se às organizações como mini-sociedades, com os seus próprios 
valores, rituais, ideologias e crenças e à existência de vários grupos profissionais com 
culturas distintas. Como limitações, as dimensões culturais importantes são invisíveis e na 
maioria das vezes, a cultura tem uma dimensão política profunda (cf. Morgan, 2006; Visser, 
2010). 
- Sistemas políticos: vista como resultado dos padrões de interesses, autoridade, 
liderança e gestão de conflitos e jogadas de poder em contexto organizacional. A política é 
uma característica inevitável da vida corporativa (cf. Lawson, 2001, Morgan, 2006, Visser, 
2010, Vigoda Gadot, Vinarski Peretz & Ben-Zion, 2003). Como limitação o facto de estar 
subjacente a grandes desigualdades que existem no poder e na influência (cf. Morgan, 2006). 
                                                 
19
 Lipshitz et al. (2002) apresentam o modelo multifacetado da aprendizagem organizacional, com as facetas 
culturais, psicológicas, políticas e contextuais, mapeadas no Anexo 8, e que representam um conjunto de 
condições necessárias para a aprendizagem (segundo Organizational Learning Mechanisms – OLMs). 
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- Prisões psíquicas: vê as organizações como sistemas onde os mecanismos de defesa 
se tornam o foco da atenção. Envolve processos conscientes e inconscientes, repressão e 
regressão, ego, negação, projeção, mecanismos de sobrevivência e defesa, workaholics 
(Lawyer, 2001). Reconhece-se a presença constante do medo do desconhecido. Como 
limitações, o facto de se dar atenção desnecessária aos processos inconscientes que pode 
desviar o foco de outras forças de controlo (cf. Morgan, 2006; Visser, 2010). 
- Fluxos e transformação: relaciona processos de inovação e mudança organizacional 
contínua. Envolve, assim, mudanças constantes num fluxo de equilíbrio dinâmico de auto-
organização, sabedoria sistémica, caos, complexidade, efeito borboleta, propriedades 
emergentes, dialética e paradoxo (cf. Lawson, 2001). O próprio serviço público é 
considerado como estando num estado de fluxo dinâmico. Como limitações, não há controlo 
para gestores/administradores (cf. Morgan, 2006; Visser, 2010). 
- Instrumentos de dominação: vê as organizações como sistemas que exploram os 
seus membros, o ambiente natural e a economia global para os seus objetivos egoístas e 
ganhos pessoais. As dimensões éticas e sociais da organização são pontos fulcrais (cf. 
Lawyer, 2001). Algumas organizações negam certos direitos e privilégios aos seus 
empregados, mas estes são forçados a dar o melhor de si à organização. Como limitações, a 
metáfora pode trazer culpas para os decisores e causar maior polarização entre os grupos 
sociais se os objetivos não são bem interpretados pelos membros (cf. Morgan, 2006; 
referidos por Digha, 2014). 
Mas no estudo de uma organização como um todo, torna-se pertinente analisar o 
sentido da sua missão coletiva e da existência de uma cultura organizacional. 
Originalmente, o método 7S foi desenvolvido por Pascale, Athos, Peters e Waterman 
(1978) que se basearam nos resultados de empresas eficazes e bem-sucedidas, para 
determinar os sete critérios cruciais para o seu funcionamento. McKinsey utilizou 
posteriormente esses resultados e desenvolveu o modelo apresentado na Figura I.2.3. 
Peters e Waterman (1983) colocaram a cultura organizacional numa posição central 
no seu modelo. Pascale e Athos (1984) relevaram que os dados culturais continham 
princípios essenciais relativos à natureza da condição humana (situações de ambiguidade, 
incerteza e imperfeição que os dirigentes/gestores devem enfrentar), das relações (no 
interior da empresa/organização, da pessoa vista enquanto objeto, unidade de produção e 
sujeito, único, na sua integridade de ser humano), das qualidades do dirigente (arte e 
maneira de conduzir os seus objetivos aos da empresa/organização), dos valores espirituais 
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ou profundos (convicções que influenciam os comportamentos das pessoas e que dão um 
sentido à vida na empresa/organização) (referido por Bertrand & Guillemet, 1988). 
Conforme mencionado por Pascale e Athos (1985), a estratégia é o plano ou linha 
de ação que permite a distribuição dos recursos da empresa/organização no tempo a fim de 
alcançar objetivos específicos; a estrutura caracteriza a organização da 
empresa/organização: organogramas, linhas funcionais e operacionais, descentralização, 
etc.; os sistemas são compostos por procedimentos: relatórios, operações de rotina, 
reuniões, etc.; o staff (pessoal) permite a descrição “demográfica” das categorias principais 
do pessoal da empresa/organização; o estilo caracteriza o comportamento dos 
líderes/dirigentes na procura dos objetivos da empresa/organização; as skills (habilidades) 
são as qualidades que distinguem o pessoal-chave ou a empresa/organização como um todo; 
e os valores ou objetivos superiores são os princípios ou diretrizes, linha de conduta ou 
código de valores implementados numa organização, a todos os membros. 
Figura I.2.3. O modelo McKinsey das sete chaves da organização 
 
Fonte: Pascale & Athos, 1985, p. 169; Bertrand & Guillemet, 1988, p. 118 
2. Cultura organizacional e cultura escolar 
A dificuldade de conceptualização da noção de “cultura” apresenta-se como o 
primeiro obstáculo à sua aplicação às organizações em geral e ao entendimento da 
instituição escolar como organização, em particular (Anexo 7). Mesmo correndo o risco de 
reprodução da imprecisão e ambiguidade de noções anteriores, Clifford Geertz (1973) 
propõe-nos uma definição que abre para novas pistas de investigação e para um quadro 
conceptual que se nos afigura mais rigoroso: cultura pode ser definida como “um padrão 
historicamente transmitido de significados incorporados em símbolos, um sistema de 
conceções herdadas, expressas em formas simbólicas por meio das quais os homens 
comunicam, perpetuam e desenvolvem o seu conhecimento e as atitudes em relação à 
vida”(p. 89). 
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A partir desta proposta de Geertz, tem sido generalizado o seu recurso e aplicação 
aos conceitos de cultura organizacional e de cultura escolar. Um dos desenvolvimentos 
mais profícuos foi o realizado por Edgar Schein em relação ao conceito de cultura 
organizacional, relacionando-o com a aprendizagem construída e partilhada através da 
experiência comum na organização. O autor considera a cultura como a aprendizagem 
partilhada e acumulada de um determinado grupo, abrangendo elementos comportamentais, 
emocionais e cognitivos do funcionamento psicológico total de todos os seus membros. 
Para que essa aprendizagem ocorra, deve haver uma história de experiência partilhada que 
implique, por sua vez, alguma estabilidade de pertença ao grupo. Daí, a necessidade 
humana de estabilidade, consistência e significado fará com que os vários elementos 
partilhados se transformem em padrões que, eventualmente, podem ser designados por 
cultura. A cultura de um grupo pode agora ser definida como “um padrão de pressupostos 
básicos partilhadas que foi aprendido por um grupo à medida que resolveu os seus 
problemas de adaptação externa e integração interna (Anexo 9), que funcionou 
suficientemente bem para ser considerado válido e, portanto, para ser ensinado aos novos 
membros como a maneira correta de perceber, pensar e sentir em relação a esses 
problemas” (2010, p. 17). 
Na convergência dos contributos de Geertz e Schein, Stolp e Smith propõe como 
definição de cultura escolar: “os padrões historicamente transmitidos de significados que 
incluem as normas, valores, crenças, tradições e mitos compreendidos, talvez em graus 
variados, pelos membros da comunidade escolar” (1995, p. 13). 
Schein (1983) utiliza três níveis para o estudo da cultura organizacional: os 
artefactos (o nível mais visível, das produções e criações), as crenças e valores (nível 
intermédio, situado entre os artefactos e os pressupostos) e os pressupostos (paradigma 
cultural de uma organização). Para o autor, a cultura manifestar-se-á ao nível dos artefactos 
observáveis e das crenças e valores partilhados. É, assim, importante reconhecer que os 
artefactos são fáceis de observar, mas difíceis de decifrar e que as crenças e os valores só 
podem refletir racionalidades ou aspirações. Deste modo, para entender a cultura de um 
grupo, é preciso chegar aos pressupostos básicos partilhados e compreender o processo de 
aprendizagem pelo qual surgiram. 
As crenças e aos valores firmemente estabelecidos pelos membros da organização, 
residem num nível mais profundo (menos consciente e mais subtil) não tão diretamente 
visível (Schneider et al., 1996; Hoy, 1990; Heck & Marcoulides, 1996). 
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A tentativa de mover a cultura de uma organização, até mesmo a cultura de um 
departamento, para um novo valor ou crença é um dos maiores desafios que qualquer 
gestor/administrador enfrenta. Neste campo, são as dimensões temporais da cultura as mais 
difíceis de mudar de todas, porque são dos valores e crenças mais fundamentais da cultura 
(Ashkanasy et al., 2000). Estes autores apresentam uma nova tipologia (Tabela I.2.1) para 
medir os pontos fortes ou fracos de uma variedade de crenças e valores dos membros da 
organização. As diferentes pontuações em várias dimensões culturais, geradas pelos 
diferentes resultados, fornecem um perfil da cultura de uma organização.  
Tabela I.2.1. As dez dimensões do perfil de cultura organizacional 
Dimensão Descrição 
Liderança O papel dos líderes em dirigir uma organização, manter a sua cultura e servir de 
exemplos/modelos. 
Estrutura O grau em que a estrutura organizacional limita as ações dos membros, analisando-se 
a influência das políticas e procedimentos sobre os comportamentos dos membros e a 
concentração de poder na organização. 
Inovação A preferência de risco da organização: a disponibilidade da organização para assumir 
riscos e o incentivo que manifesta para a inovação e criatividade. 
Desempenho 
profissional 
O grau em que a organização enfatiza a realização da tarefa - a amplitude da 
orientação da tarefa e se o desempenho é recompensado. 
Planeamento O grau em que a organização tem metas claras, planos para cumprir essas metas e se 
esforça para seguir esses planos. 
Comunicação A livre partilha de informação entre todos os níveis da organização sempre que 
possível, a direção que venha a tomar (de baixo para cima, de cima para baixo) e a 
importância do rumor na comunicação. 
Contexto Até que ponto a organização responde às necessidades dos seus membros e até que 
ponto ela é influenciada e influencia as ações de outras organizações similares. 
Ambiente de trabalho 
humanístico 
A medida em que a organização respeita e cuida dos indivíduos; representa o fim 
humanístico na dicotomia tarefa-versus-pessoa. 
Desenvolvimento 
pessoal 
A medida em que a organização despende esforço suficiente em fornecer 
oportunidades para os membros desenvolverem as suas habilidades e recompensa esse 
desenvolvimento com progressão de carreira e tarefas desafiantes. 
Socialização à entrada O tempo em que os novos membros levam para se instalar, o grau em que os 
funcionários sentem que compreendem a organização, a dimensão da formalização e a 
eficácia do processo de socialização. 
Fonte: Ashkanasy et al., 2000, p. 141 
Os estudos de perfil podem ser divididos em três subcategorias: estudos de eficácia, 
descritivos e perfis de ajuste. A primeira subcategoria é a abordagem predominante, 
avaliando-se os valores pensados para a produção de culturas associadas a altos níveis de 
eficácia e desempenho organizacional. Instrumentos descritivos (Figura I.2.4.) medem 
valores, mas não fazem nenhuma avaliação da eficácia de uma organização. Perfis de ajuste 
analisam a congruência entre os indivíduos e a organização (Ashkanasy et al., 2000).  
As três abordagens baseiam-se numa noção comum de que as características 
importantes da cultura organizacional podem ser vistas como propriedades que 
compreendem variáveis distintas que refletem dimensões mensuráveis (Likert, 1990, 
referido por Ashkanasy et al., 2000). 
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Figura I.2.4. Instrumentos quantitativos, operacionais em diferentes níveis de cultura 
 
Fonte: Ashkanasy et al., 2000, p. 134 
Como suposições básicas subjacentes em torno das quais os paradigmas culturais 
são formulados, Schein (1983) sublinha a relação da organização com o ambiente (avalia-se 
a relação da humanidade/membros-chave da organização com a natureza, se é de 
dominação, submissão, harmonização); natureza da realidade e da verdade (regras 
linguísticas e comportamentais que definem o que é real e o que não é, conceitos básicos de 
tempo como linear ou cíclico, monocromático ou policromático; e do espaço como 
propriedade limitada ou infinita, comunal ou individual); essência da natureza humana (o 
que significa ser "humano" e quais os atributos considerados intrínsecos ou definitivos); 
natureza da atividade humana (o que é considerado correto fazer com base nas premissas da 
realidade, do ambiente e da natureza humana, se é ser ativo, passivo, autodesenvolvido, 
fatalista); natureza dos relacionamentos humanos (o que é considerado o caminho "certo, se 
a vida cooperativa ou competitiva, individualista, colaborativa ou comunitária, baseada na 
tradicional autoridade, lei ou carisma). 
A organização escolar como cultura socialmente construída (Figura I.2.5.) decorre 
de processos contínuos de interação social entre os membros da organização que partilham 
padrões ou redes de significados simbólicos e representações (Torres, 1997). 
Torres (1997, p. 88) não perspetivando exclusivamente a cultura como uma variável 
independente, determinadora dos fenómenos organizativos e escolares nem como uma 
variável dependente de fatores organizativos e extra-organizativos, aborda a cultura 
organizacional escolar como “um processo de construção e reconstrução dialética entre 
cultura e organização, para o qual poderão concorrer dois tipos de fatores: os exógenos e 
os endógenos à organização escolar” (Tabela I.2.2.). 
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Figura I.2.5. Cultura escolar ou cultura organizacional escolar 
 
Fonte: Lima Torres, 1997, p. 90 
 
Tabela I.2.2. Fatores exógenos e endógenos à organização escolar  
Tipos de fator Tipos de variável Exemplos 
Fatores 
exógenos 
Variáveis sociais 
Contexto social refletido nos quadros simbólico-ideológicos, decorrentes de 
todo o processo de socialização dos diferentes atores e grupos sociais 
estruturadores da organização escolar 
Variáveis 
políticas 
Orientações político-educativas construídas superiormente e 
uniformemente difundidas para todas as escolas, consubstanciadas nas 
regras formais 
Variáveis 
socioprofissionai
s 
Dimensões de cariz marcadamente institucional resultantes do processo de 
profissionalização docente 
Fatores 
endógenos 
Variáveis 
organizacionais 
Modalidades e estilos especificamente organizativos da escola: tipo de 
divisão do trabalho, ocupação de cargos de gestão, grupo disciplinar, tipo 
de liderança 
Variáveis de 
sociabilidades 
escolares 
Emergentes do processo de socialização, apropriação e aprendizagem 
organizacional desenvolvida pelos atores no seu local de trabalho, 
destacando-se a construção de redes de sociabilidade e convivialidade 
Fonte: Torres, 1997, p. 88 
Torres (1997) evidencia que tal como todos os atores escolares enquanto atores 
sociais (professores, alunos, funcionários, encarregados de educação,…) interferem, 
influenciam e condicionam a estruturação das dimensões organizacionais e de sociabilidade 
da escola, também estas interferem e condicionam os comportamentos, valores, crenças, 
opiniões e representações dos atores no seu processo de socialização 
organizacional/profissional. 
De acordo com Torres (1996) torna-se pertinente analisar os diferentes graus de 
consensualidade, dissensualidade e precariedade nas formas como a cultura se manifesta (e 
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é partilhada) em contexto organizacional. Martin e Meyerson (1987, 1988) e Frost et al. 
(1991) propõem uma leitura desta problemática a partir de uma matriz teórica que 
contempla três perspetivas de análise: integradora (quando o grau de partilha e de 
identificação coletiva com os objetivos e valores da organização é elevado), diferenciadora 
(quando o grau de partilha cultural apenas se restringe ao grupo de referência, sendo 
provável a coexistência de distintas subculturas no mesmo contexto organizacional) e 
fragmentadora (quando se constata o grau mínimo de partilha cultural, frequentemente 
adstrita à mera esfera individual) (referidos por Torres & Palhares, 2008). 
2.1. Perspetiva integradora 
Segundo Meyerson e Martin (1987, p. 624) “culture is often defined as that which is 
shared by and/or unique to a given organization or group is an integrating mechanism the 
social or normative glue that holds together a potentially diverse group of organizational 
members” (cf. Clark, 1970; Geertz, 1973; Schein, 1983, 1985; Smircich, 1983). É ignorada 
a possibilidade de eventuais inconsistências, conflitos, ambiguidades ou até de 
diferenciações entre subculturas (Torres, 1996). Numa perspetiva maximalista, apenas é 
admitida a existência de conflitos organizacionais no caso de ausência de cultura 
organizacional (cf. Schein, 1985, 1991; Mcdonald, 1991; Barley, 1991) o que transforma a 
organização numa “comunidade” de interesses dissuasora do conflito. 
A ênfase dada à consensualidade parece resultar da valorização do papel dos líderes 
na criação de uma cultura organizacional e da conceptualização desta como variável 
dependente e interna. Na perspetiva integradora, as manifestações culturais são focalizadas 
como unidades consensuais e claras. Logo, é crucial o papel do líder na intenção de criar 
uma organização e da sua respetiva cultura pela imposição adjacente dos seus próprios 
valores e crenças. Este “consenso” é imposto a todos os membros para o fortalecimento de 
uma cultura organizacional integradora, concorrencial e específica de cada organização 
(Torres, 1996). 
Torres e Palhares (2008) defendem que no caso da cultura organizacional, as 
culturas integradoras favorecem a construção da excelência e o alcance da competitividade 
organizacional, apresentando-se como uma técnica, um instrumento eficaz de gestão de 
recursos humanos. Assim, a cultura das organizações desenvolve-se a partir da máxima 
partilha ao nível da organização, de metamorfoses dinamizadas pelos atores perante um 
conjunto de condicionamentos internos e externos aos seus contextos organizacionais, 
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instalando costumes, hábitos, rotinas, rituais, enraizando-se de um modo gradual no todo 
organizacional e sustentando o funcionamento quotidiano das organizações.  
2.2. Perspetiva diferenciadora 
“De acordo com a perspetiva diferenciadora, a cultura organizacional não é mais 
que uma amálgama de subculturas diferenciadas que emergem num contexto particular” 
(Torres, 1996, p. 5). Na perspetiva diferenciadora, as manifestações culturais são como um 
local privilegiado de conflitos, ambiguidades e inconsistências que só aparecem na 
interceção das diferentes subculturas (cf. Riley, 1983; Gregory, 1983; Maanen, 1991; 
Rosen, 1991; Young, 1991; Bartunek & Moch, 1991; Sackmann, 1992). A partilha de 
ideias e valores só se torna clara em (e para) determinada subcultura (Torres, 1997).  
“Organizations are not simply a single, monolithic dominant culture. Instead, a 
culture is composed of a collection of values and manifestations, some of which may be 
contradictory” (Meyerson & Martin, 1987, p. 630). Van Maanen e Barley referem, nesta 
linha, que a cultura é como um “conjunto de soluções adotadas por um grupo de pessoas 
face a determinados problemas específicos, que surgem pela vivência de situações comuns 
originando uma segmentação cultural a nível organizacional”. Os membros tendem a 
produzir interações segmentadas consoante as condições de trabalho. Torna-se impossível 
que todos os membros interajam igualmente e no mesmo grau entre si. A “divisão vertical e 
horizontal, a departamentalização […] constituem condições socio organizacionais 
potencialmente determinadoras dessa multiplicidade de culturas no interior de uma 
organização, tornando-se difícil identificar as suas fronteiras, o seu grau de infiltração e 
extensão” (Torres, 1996, p. 5). 
Um papel de protagonismo dos atores no processo de construção e reconstrução da 
organização recai sob os grupos socioprofissionais que procuram ser mais ativos e 
determinantes na interpretação e negociação dos significados, normas e valores 
estruturadores da organização.  
Para Torres (1996), esta presença de uma heterogeneidade cultural numa 
determinada organização, assenta na conceção (neo)marxista da sociedade como uma 
“arena”, espaço de coexistência de várias culturas, de interesses e valores ideológicos 
incompatíveis das diversas classes sociais. 
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2.3. Perspetiva fragmentadora 
Segundo a perspetiva fragmentadora “as manifestações culturais não podem ser 
focalizadas nem como unidades consensuais e claras – como na perspetiva integradora –, 
nem como um local privilegiado de conflitos – como na perspetiva diferenciadora” (Torres, 
1997, p. 46). Esta perspetiva enfatiza as ambiguidades na vida organizacional 
contemporânea que podem decorrer do desconhecimento, de problemas complexos e 
insolúveis, da multiplicidade de crenças e aspetos culturais, de expetativas difusas, da 
confusão aliada a sistemas imperfeitos e complexos, e da fraca utilização articulada das 
tecnologias. Face a esta diversidade de ambiguidades, todo o conjunto de valores, de 
práticas formais, de regras informais pode ser alvo de distintas interpretações e reações 
pelos membros da organização.  
Meyerson e Martin (1987, p. 623) “take the position that organizations are 
cultures” e por isso a sua abordagem “to organizational change emphasizes changes in 
patterns of behaviour, values, and meanings” (p. 624).  
Segundo Torres (1996), Meyerson refere que, apesar de haver a possibilidade de 
partilha de orientações e objetivos comuns, de problemas e experiências similares entre os 
membros, são as diversas crenças, tecnologias, soluções, significados que contribuem para a 
fragmentação dessa aparente homogeneidade e que condicionam as práticas 
organizacionais. Feldman acrescenta que a ambiguidade que caracteriza a organização pode 
situar-se ao nível das intenções, da compreensão, da história, das funções organizacionais. 
Os estudos de tradição mais sociológica e interpretativa tendem a adotar uma 
perspetiva diferenciadora, enfatizando a emergência e a coexistência de subculturas 
organizacionais, e os estudos de natureza antropológica e nas vertentes mais funcionalistas 
tendem a realçar as perspetivas mais monolíticas e homogéneas subjacentes ao conceito do 
consenso. Martin e Meyerson reconhecem que só a utilização das três perspetivas 
(integradora – visão mais funcionalista, a diferenciadora – visão mais interpretativa e a 
fragmentadora – visão mais política e ambígua) permite, numa lógica de 
complementaridade, uma compreensão analítica da totalidade do contexto cultural 
(referidos por Torres, 1996). Meyerson e Martin (1987, pp. 636-637) têm, assim, como 
último paradigma o da ambiguidade, na medida em que “a temporary and traumatic 
acknowledgement of ambiguity is required before retreat into a new, shared, and 
unambiguous ideological haven becomes possible. Ambiguity is strictly a temporary, albeit 
necessary, state of transition in this view of cultural change”. 
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2.4. Perspetiva gestionária 
Vários autores apresentam modelos que mostram como uma organização pode 
responder a mudanças na cultura subjacente, em larga escala, geralmente após uma grande 
crise ambiental ou interna (cf. Lundberg, 1985, Dyer, 1985, Schein, 1985).  
Neste campo, Lundberg (1985) apresenta um modelo de intervenção ao processo de 
gestão, articulando cultura, mudança e aprendizagem organizacionais. “With very pragmatic 
tools, for example a culture-surfacing technique (Lundberg, 1990) and suggesting roles for 
culture practionners (Lundberg, 1989)” (referido por Frost at al., 1991, p. 359). Para a 
intervenção cultural no contexto organizacional ser exequível, são necessárias condições 
externas possibilitadoras de mudança (escassez ou abundância, estabilidade ou instabilidade, 
concentração ou dispersão de recursos); condições internas permissoras (disponibilidade de 
tempo, energia e dinheiro para o funcionamento da organização, vontade e capacidade do 
sistema para mudar, empenho, estabilidade, capacidades estratégica e comunicativa dos 
gestores e interventores do poder e liderança); pressões precipitantes (solicitações atípicas de 
performance; pressões exercidas pelos stakeholders sobre o sistema; fase de crescimento ou 
de declínio com o grau de heterogeneidade dos atores e com a complexidade estrutural; 
crises, reais ou percecionadas como a incerteza ou imprevisibilidade do meio, assim como o 
excesso ou a insuficiência de recursos disponíveis); eventos desencadeantes (ameaças e 
oportunidades ambientais, revoluções internas e externas, crise na gestão); e «visão» 
(referido por Gomes, 1994; Scott et al., 2003).  
Lundberg (1985a) designa a «visão» de ‘cultural visioning’. “If the trigger event 
catches organisational leaders by surprise, they may respond by initiating a process of 
enquiry. This will involve clarifying the existing culture and envisioning alternatives. 
Lundberg terms this cultural visioning” (referido por Scott , 2003, p. 42) 
Para Lundberg (1985a), ter uma nova «visão» significa construir um novo sistema 
que dê sentido e torne significativa a vida organizacional, dar forma a uma nova cultura 
organizacional. A partir do momento em que essa nova visão existe, a liderança procurará 
delinear uma estratégia de gestão que permita e facilite a transição da cultura vigente para a 
cultura desejável (em três fases de implementação: indução – sensibilização dos membros da 
organização para a necessidade de reformular a cultura presente, gestão – participação e o 
envolvimento, e estabilização – institucionalização da mudança cultural de forma a obter a 
persistência e consagração da nova cultura). 
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De acordo com Torres (1997), os modelos de estratégias gestionárias desenvolvidos 
pelos líderes escolares são fulcrais na condução e promoção das orientações culturais das 
organizações e para uma posterior avaliação da sua eficácia escolar. Uma análise dos perfis 
gestionários e de liderança presentes nas escolas 
constituiria um importante passo quer para a identificação dos possíveis traços ou requisitos 
potencialmente indutores de uma gestão e mudança escolar (e cultural) mais virada para o alcance da 
eficácia e da eficiência, quer ainda para indagar sobre os efeitos que estes tipos de gestão exerceriam 
sobre a socialização organizacional e profissional dos seus membros (Torres, 1997, p.72).  
A autora realça que uma análise fundamentada nesta linha teórica centrar-se-á num 
“plano das orientações para a ação”, relegando para um plano secundário o “plano das 
orientações para a estrutura”, e nas formas como os líderes escolares reagem, analisam, 
disseminam e exercitam as suas dinâmicas e políticas organizacionais. Mas a cultura tanto 
pode ser criada e desenvolvida por maior influência da especificidade da estrutura e do 
interior de uma organização, como partir apenas da direção da organização, ou até seguir em 
exclusivo a cultura emanada pelo poder central e externamente localizado do Ministério da 
Educação. 
Por sua vez, o consenso em torno da ideia de projeto educativo tende a ocultar o desenvolvimento de 
uma cultura da competência, dos objetivos, das estratégias e, principalmente, de uma cultura de 
avaliação, ou seja, tende a ocultar o desenvolvimento de uma cultura gestionária onde a reflexão 
pedagógica se tende a subordinar ao problema da eficácia pedagógica que conduz a uma definição do 
pedagogo como administrador de saberes e das condições de acesso a esses saberes (Correia, 1999, p. 
103). 
2.5. Perspetiva dos valores concorrentes  
Denison e Spreitzer (1991) focalizam no âmbito da cultura e desenvolvimento 
organizacional, a importância crítica do lado subjetivo da vida da organização. A estrutura de 
valores concorrentes é uma metateoria originalmente desenvolvida para explicar as 
diferenças nos valores subjacentes a vários modelos de eficácia organizacional (Quinn & 
Rohrbaugh, 1981). A Figura I.2.6. apresenta duas dimensões da teoria organizacional e as 
tensões/conflitos inerentes a qualquer sistema humano. A ênfase principal é colocada nos 
conflitos entre a estabilidade e a mudança, e entre a organização interna e o ambiente 
externo. O primeiro eixo reflete as exigências concorrentes da mudança e da estabilidade. 
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Uma das extremidades do eixo representa a ênfase colocada na flexibilidade e na 
espontaneidade, enquanto a outra expõe um foco complementar na estabilidade, no controlo 
e na ordem (Denison & Spreitzer, 1991). O segundo eixo representa as exigências 
contraditórias criadas pela organização interna e pelo ambiente externo. Uma das 
extremidades do eixo representa um foco na integração e estabilização de modo a sustentar a 
organização, enquanto a outra coloca a ênfase na competição, adaptação e interação com o 
meio envolvente. Essa dimensão está presente nos estudos de Thompson (1967) e Lawrence 
e Lorsch (1967) e outros clássicos da teoria organizacional (referidos por Denison & 
Spreitzer, 1991). 
Figura I.2.6. Quadro de valores concorrentes de cultura 
 
Fonte: Denison & Spreitzer (1991, p. 4) 
Da justaposição dessas duas dimensões (flexibilidade-controlo e orientação interna-
externa) emergem quatro tipos de cultura: de grupo, de desenvolvimento, racional e 
hierárquica. Cada um deles representa um dos principais modelos na teoria organizacional, 
com diferentes suposições subjacentes sobre motivação, liderança e eficácia (Denison & 
Spreitzer, 1991).  
A cultura de grupo (quadrante superior esquerdo) enfatiza a organização interna e as 
relações humanas. Mantém um foco na flexibilidade. A finalidade está em manter o grupo. 
Pertencer, confiar e participar são valores fundamentais. Apresenta como fatores 
motivacionais: a pertença, a coesão e a adesão. Os líderes tendem a ser participativos, 
atenciosos e solidários, e facilitam a interação através do trabalho em equipa. Os critérios de 
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eficácia incluem o desenvolvimento do potencial humano e o compromisso dos membros 
em determinada organização (Figura I.2.7). 
Figura 1.2.7. Perfis de Cultura Organizacional 
 
Fonte: Denison & Spreitzer (1991, p. 12) 
A cultura de desenvolvimento (quadrante superior direito) destaca a flexibilidade e a 
mudança, mas mantém um foco principal no crescimento, aquisição de recursos, 
criatividade e adaptação ao ambiente externo. Realça como fatores-chave motivacionais: o 
crescimento, a estimulação, a criatividade, a inovação e a variedade. Os líderes tendem a ser 
empreendedores e idealistas, dispostos a assumir riscos e capazes de desenvolver uma visão 
de futuro. Também se concentram na aquisição adicional de recursos e na obtenção de 
visibilidade, legitimidade e apoio externo. Os critérios de eficácia incluem o crescimento, o 
desenvolvimento de novos mercados e a aquisição de recursos. 
Para Denison e Spreitzer (1991), a cultura racional (quadrante inferior direito) dá 
realce à produtividade, ao desempenho, à realização de metas, à procura e consecução de 
objetivos bem definidos. Fatores motivacionais incluem a competição e o êxito em 
objetivos predeterminados. Os líderes tendem a ser diretivos, instrumentais e funcionais, 
sob orientação dos objetivos delineados. Estão, constantemente, focalizados nas tarefas de 
modo a proporcionar estrutura e a incentivar a produtividade. Os critérios de efetividade 
incluem objetividade, planeamento, produtividade e eficiência. 
A cultura hierárquica (quadrante inferior esquerdo) enfatiza a eficiência interna, a 
uniformidade, a coordenação e a avaliação. O foco está na lógica da organização interna e a 
ênfase na estabilidade. O propósito destas organizações tende a ser a execução de 
regulamentos. Fatores motivacionais incluem segurança, ordem e regras. Os líderes tendem 
a ser conservadores e cautelosos, prestando uma atenção redobrada em questões técnicas. 
Os critérios de eficácia incluem centralização, controlo, estabilidade e eficiência. 
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Cada uma destas orientações culturais tem um oposto polar. A cultura de grupo 
(flexibilidade e foco interno) pode ser contrastada com a cultura racional (controlo e foco 
externo). A cultura de desenvolvimento (flexibilidade e foco externo) pode ser contrastada 
com a cultura hierárquica (controlo e foco interno). Neste tipo de modelo apresentam-se 
orientações paralelas. As culturas de grupo e de desenvolvimento partilham uma ênfase na 
flexibilidade. As culturas de desenvolvimento e racional partilham um foco externo. As 
culturas racional e hierárquica apresentam enraizado o valor de controlo. Finalmente, as 
culturas hierárquica e de grupo partilham um foco interno. 
Denison e Spreitzer (1991) alertam que é improvável que as organizações 
demonstrem apenas uma cultura. Pelo contrário, é passível de se encontrarem combinações 
das diferentes orientações culturais, nas quais umas se apresentem mais dominantes do que 
outras. Como suposição subjacente a este modelo surge a importância do equilíbrio para 
capacitar na resposta a um amplo conjunto de condições ambientais. Quando a um 
quadrante é dada extrema importância, uma organização pode tornar-se disfuncional e as 
forças podem passar a fraquezas. 
2.6. Cultura escolar e a dimensão institucional da escola 
Na perspetiva de Prosser (1999, p. 8), cultura organizacional escolar designa-se de 
“cultura única”; e segundo Pérez Gómez (1998, p. 199) determina-se de “cultura 
experiencial”.  
Se por um lado a cultura escolar pressupõe o uso das “regras formais”, de 
orientações culturais exógenas, por outro lado a cultura organizacional escolar baseia-se nas 
apropriações culturais endógenas, processadas a partir do desenvolvimento de lógicas de 
ação (jogos sociais) plurais (Torres, 2005, p. 448). 
Schools do not exist in a vacuum and national and local cultures are impregnated into and are part of 
all schools. Culture used in this way not only reflects human experience and its local or regional 
manifestations, but also a vast array of socio-cultural systems such as ethnic, professional, sexual, 
political, artistic and communicative systems (Prosser, 1999, pp. 7-8). 
Torres (1997, 2005) realça que do ajustamento e da articulação entre a ordem 
estrutural hegemónica e a ordem local podem resultar dois cenários culturais: o da “cultura 
escolar” e o cenário da “cultura organizacional escolar”, a primeira institucionalmente 
imposta e localmente reproduzida nas periferias escolares, sem que dê lugar ao conflito ou à 
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emergência de ordens (de ação) contraditórias, a segunda decorrente da aplicação das 
“regras formais” subvertida por um conjunto de práticas, de jogos sociais que 
quotidianamente desafiam a ordem prescrita e estabelecida. 
Segundo Barroso (2004a), cultura de escola corresponde a uma metáfora de 
significação de um conjunto de fatores organizacionais e processos sociais específicos que 
identificam o ethos de determinada escola (valores, crenças, ideologias, normas, condutas, 
comportamentos, rotinas, hábitos, símbolos, transmitidos pela forma escolar de educação a 
partir de determinações exteriores). É resultante do jogo dos atores na definição das suas 
estratégias e «sistemas de ação concreta» (cf. Crozier).  
Barroso (2004a) distingue diversas perspetivas de cultura escolar. Numa perspetiva 
funcionalista, a cultura transmitida pela organização escolar é constituída por princípios, 
finalidades e normas que advêm do poder político, enquanto substrato do processo 
educativo e da aculturação dos alunos. Numa perspetiva estruturalista, a cultura escolar é 
produzida pela forma escolar de educação, através de elementos, tais como: o plano de 
estudos, as disciplinas, o modo de organização pedagógica, os meios auxiliares de ensino, 
entre outros. Na perspetiva interacionista, a cultura escolar é a cultura organizacional da 
escola. Assim, cada escola em particular é possuidora de uma cultura própria que reflete 
todo um conjunto de práticas, valores e crenças, no quadro de um conjunto de 
constrangimentos externos e perante um jogo de relações entre as estruturas formais e 
informais da organização, partilhados por todos os envolvidos.  
2.6.1. Modelos de cultura escolar 
Modelo Hargreaves (1995) 
As culturas das escolas variam sob diversas influências quer internas, quer externas 
(Stoll, 1998). Também escolas com características contextuais semelhantes apresentam 
lógicas diferentes. O modelo de Hargreaves (1995) é baseado em duas dimensões: o 
domínio instrumental, representando o controlo social e a orientação para a tarefa; e o 
domínio expressivo, refletindo a coesão social através da manutenção de relações positivas. 
Na Figura I.2.8. são apresentados quatro tipos de culturas escolares ineficazes que se situam 
em lugares distintos e extremos nas duas dimensões. 
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Figura I.2.8. Tipologia de cultura escolar – Hargreaves 
 
Fonte: Hargreaves (1995), citado por Stoll (1998, p. 11) 
 
Tradicional 
- baixa coesão social, alto controlo social 
- privativa, formal, inacessível; 
Assistencialista 
- baixo controlo social, elevada coesão 
social 
- descontraída, atenciosa, acolhedora; 
“Estufa” 
- elevado controlo social, elevada coesão social 
- claustrofóbica, sob pressão, controlada; 
Anômica 
- baixa coesão social, baixo controlo social 
- insegura, alienada, isolada, "em risco"  
 
(Hargreaves, 1995, citado por Stoll, 1998, p. 11).
Modelo de Stoll e Fink (1996) 
Para Stoll (1998), uma escola em mudança sente-se "livre" quando se concentra nas 
suas prioridades; uma escola sente-se “presa” quando se bloqueia apenas à "liberdade" das 
solicitações e exigências externas. O modelo de Stoll e Fink desenvolve essas duas posições 
(Figura I.2.9.). Os autores concentram-se na eficácia atual de uma escola, embora 
argumentem que o rápido ritmo de mudança torna a posição ainda impossível e, portanto, as 
escolas ou melhoram ou pioram. A compreensão e o respeito pelos diferentes significados e 
interpretações e o desenvolvimento de significados partilhados e sustentados por normas 
promovem a melhoria de uma escola sustentável. 
1. Objetivos partilhados – "sabemos em que direção queremos ir" 
2. Responsabilidade para o sucesso – "temos que ter sucesso" 
3. Colegialidade – "estamos a trabalhar em conjunto para isso" 
4. Melhoria contínua – "conseguimos obter melhor" 
5. Aprendizagem ao longo da vida – "a aprendizagem é para todos" 
6. Tomada de riscos – "aprendemos tentando algo novo" 
7. Suporte. – "há sempre alguém lá para ajudar/apoiar" 
8. Respeito mútuo – "todo têm algo a oferecer, para contribuir" 
9. Abertura – "podemos discutir as nossas diferenças" 
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10. Celebração e humor- "sentimo-nos bem sobre nós mesmos"(Stoll e Fink, 1996, citado por Stoll, 
1998, p. 10) 
As culturas escolares são assim analisadas em duas dimensões: eficaz-ineficaz e 
melhorando-piorando. Quer o modelo de Hargreaves (1995), quer o de Stoll e Fink (1996) 
consideram a existência de subculturas na maioria das escolas. 
Figura I.2.9. Tipologia de cultura escolar – Stoll & Fink 
 
Fonte: Stoll & Fink (1996); Stoll (1998, p. 11) 
 
Movendo 
- dinamizar para o progresso e o desenvolvimento 
dos alunos 
- trabalhar em conjunto para responder a um 
contexto em mudança 
- saber para onde é a direção e ter a vontade e 
habilidade para chegar lá 
- possuir normas de melhoria das escolas; 
Navegando 
- parecem ser eficazes 
- geralmente em áreas mais ricas 
- os alunos conseguem obter bons resultados, 
apesar da qualidade do ensino 
- não preparam os alunos para “mudar o mundo” 
- possuem normas poderosas que inibem a 
mudança 
Passeando 
- particularmente nem eficaz nem ineficaz 
- movendo-se a um nível inadequado para lidar 
com o ritmo da mudança 
- vagueando no futuro para detrimento dos alunos 
- objetivos mal definidos e por vezes contraditórios 
inibem a melhoria 
 
Lutando 
- ineficaz e sabe-se 
- gasta-se energia considerável para melhorar 
- improdutivo “discute-se exaustivamente sobre” 
- acabará por ter sucesso porque há vontade, se não 
a habilidade para tal 
- frequentemente identificada como "falha", que é 
desmotivational 
Afundando 
 - ineficaz: normas de isolamento, culpa, 
autossuficiência e perda de fé inibem 
poderosamente a melhoria 
- recursos humanos incapazes de mudar 
- muitas vezes em áreas desfavorecidas onde eles 
culpam os pais ou crianças desprevenidas 
- necessita-se de ação dramática e suporte 
significativo. 
Fonte: Stoll (1998, p. 11) 
“Onion Model” de Starrat (2011)  
Starrat (2011) refere que a escola enquanto organização tem objetivos, uma 
identidade institucional e especificidades organizacionais (verticais e horizontais) nos 
procedimentos operacionais, nas políticas, nas redes de comunicação, nos sistemas de 
autoridade e de prestação de contas, na diversificação de papéis, nas funções de apoio, 
escolhidos para o seu funcionamento.  
Este autor foca a liderança como o desenvolvimento de recursos humanos, 
potenciando os esforços do corpo docente, de funcionários e alunos no sentido de melhorar 
a qualidade do ensino/aprendizagem nas escolas. Neste campo, caberá ao líder a 
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mobilização das pessoas e a dinamização de estratégias que levem a que a escola 
acompanhe a sociedade. Se a escola não acompanha a sociedade há um afastamento entre o 
currículo/lado académico e os aspetos mais abstratos da vida real. Mas como as mudanças 
têm o seu timing, que nem sempre é o da sociedade e da política, há um tempo necessário 
(como mecanismo de defesa) para que a escola obtenha uma certa harmonia/equilíbrio. O 
líder terá de lidar com a resistência à mudança dos seus pares e moderar a tensão na visão 
partilhada entre o ideal e o real; na relação da liberdade versus as regras institucionalizadas. 
De notar que a escola enquanto coletividade (“agency”20) apresenta também a partilha de 
elementos culturais.  
Segundo Starrat (2011) os líderes organizacionais têm de saber lidar com este 
paradoxo da vida organizacional. Têm de estimular, continuamente, os professores a 
fazerem uso de conceitos abstratos, da sua imaginação e criatividade na elaboração das 
atividades de ensino-aprendizagem (não descurando o currículo, nem as aprendizagens 
formais esperadas, que serão alvo de avaliação), certificando que estejam relacionadas com 
a vida e com as experiências dos alunos, para que a sua aprendizagem possa ser baseada no 
significado pessoal das decisões tomadas e que os faça alcançar um progresso contínuo e 
gradual através dos seus objetivos pessoais, desafiando-os na sua própria liberdade e 
criatividade. O autor apresenta o Onion model, Figura I.2.10., ilustrativo das dinâmicas, 
recursos humanos e liderança de uma organização escolar.  
Figura I.2.10. Starratt's Onion Model 
 
Fonte: Starrat, 2011 
                                                 
20
Giddens (1986) introduz o termo “structuration of agency”. Estruturas organizacionais são o produto e a 
reprodução de ações e rotinas diárias dos membros de determinada organização. A “agency” enquanto 
oportunidade da atividade humana coletiva num ambiente social. 
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Neste modelo, por camadas, a camada externa representa o nível operacional da 
escola. Entre a camada operacional e as camadas organizacionais surge a cultura escolar 
que legitima a forma como as coisas funcionam na escola, enquanto organização. Esta 
poderá ser, consoante a organização, aberta ou fechada, individualista ou colaborativa. 
Abaixo encontramos a camada relativa aos programas (de orientação curricular e 
disciplinar, normativos, respeitantes à saúde, à expressão física, financeiros, entre outros). 
Sob essa camada surgem as políticas presentes na organização escolar (normativas, 
legislativas, pessoais, sociais e organizativas), que regem muitas das decisões feitas por 
elementos da comunidade escolar e que, por vezes, não estão em alinhamento com os 
objetivos institucionais da escola. A camada seguinte envolve a articulação das metas da 
escola com as suas finalidades. Reflete a missão da escola, os valores fundamentais que 
defende, e as metas referentes ao desenvolvimento intelectual, social e pessoal do aluno. 
Mais perto do núcleo (mito tácito, mas não tão visível) surge a camada respeitante às 
crenças e pressupostos, que embora tácitos (subjacentes, mas nem sempre explicitados), 
exercem uma enorme influência sobre o comportamento e as rotinas das pessoas na escola. 
É no mito, nos pressupostos e crenças que os líderes encontram a base para a sua visão do 
que a escola pode e deve tornar-se. A articulação dessa visão, a energia, o esforço de todos 
os envolvidos e uma compreensão mútua dessa visão serão significativos para o bem-estar 
de todos, para a identidade institucional e cultura organizacional da escola. 
Se a cultura está enraizada nas crenças e valores do seu precursor, o desafio é obter 
novas e partilhadas perceções de crenças e valores centrais de uma organização (Schneider 
et al, 1996). 
2.6.2. Cultura e clima organizacional escolar 
O clima organizacional é visto mais como comportamento, sendo mais visível que a 
cultura (Schneider et al., 1996; Hoy, 1990; Heck & Marcoulides, 1996). De acordo com 
Gomes e Passos (2010), os autores Ashkanasy, Wilderom e Peterson (2000) apresentaram 
uma revisão teórica sobre os constructos cultura e clima organizacionais no Handbook of 
Organizational Culture and Climate, diferenciando-os de outros constructos referentes a 
processos de influência social (comprometimento, envolvimento, identidade social, 
lealdade, cidadania, de entre outros). Estes autores referem que as distinções entre clima e 
cultura refletem diferentes tipos de ontologia e abordagens epistemológicas. Assim, 
definem clima como configurações de atitudes e perceções dos membros organizacionais 
que, em combinação, refletem uma parte substancial do contexto em que estão inseridos. 
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Cultura é um constructo mais difuso, tido como um processo de vínculo estabelecido entre 
indivíduo/trabalhador e organização mediante a partilha de valores e símbolos 
característicos de um dado contexto organizacional. 
Desde o final dos anos 70, Ackerman e outros autores têm-se interessado pelo 
estudo do clima ético (categoria do clima organizacional que captura a perceção dos 
indivíduos sobre as práticas e procedimentos adotados pela organização) e do 
comportamento das organizações mediante diferentes contingências e circunstâncias. 
Ackerman (2000, pp. 194-200) delineou um conjunto de diretrizes para identificar o valor 
para a organização a que designou de Leis da Identidade. 
1. Lei da Existência: "Qualquer organização composta de um ou mais seres humanos está viva por 
direito próprio, expondo capacidades físicas, mentais e emocionais distintas que embora derivem, 
chegam a transcender os indivíduos que compõem essa organização ao longo do tempo". 
2. Lei da Individualidade: "Invariavelmente, as capacidades humanas de uma organização fundem-se 
numa identidade discernível que a torna única". 
3. Lei da Constância: "A identidade é fixa, transcendendo o tempo e o lugar, enquanto as suas 
manifestações estão em constante mudança". 
4. Lei da Vontade: "Toda a organização é compelida pela necessidade de criar valor de acordo com 
sua identidade". 
5. Lei da Possibilidade: "A Identidade prefigura o potencial". 
6. Lei do Relacionamento: "As organizações são inerentemente relacionais, e essas relações são tão 
fortes quanto o alinhamento natural entre as identidades dos participantes". 
7. Lei da Compreensão: "As capacidades individuais da organização são tão valiosas quanto o valor 
inferido da sua totalidade". 
8. Lei do Ciclo: "A identidade governa o valor, que produz a riqueza, que alimenta a identidade". 
O modelo esquemático do funcionamento da organização e da mudança de 
ambiente Miles (1971) indica que a organização existe num ambiente de onde recebe inputs 
(recursos humanos e monetários) e outputs (sobre objetivos de realização, morais, de 
aprendizagem e motivação dos alunos). Neste modelo, existem 10 dimensões-chave 
internas para a saúde organizacional de uma organização escolar: o objetivo centra-se na 
capacidade das pessoas, grupos ou organizações demonstrarem clareza, aceitação e o apoio 
sustentado na definição de meta; a comunicação é adequada quando a informação circula 
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livre; existe uma capacidade em manter uma distribuição relativamente equitativa de 
influência entre os membros da organização e o seu líder; os recursos utilizam-se para 
envolver e coordenar os esforços dos membros de uma mesma organização, de forma 
eficaz; a coesão é atingida quando as pessoas, grupos ou organizações têm um claro senso 
de identidade e sentem-se atraídos pela organização; a moral é obtida; a inovação e a 
tomada de riscos também; a autonomia; a adaptação e a adequação na resolução de 
problemas (MacNeil et al., 2009).  
No artigo Developing and assessing school culture (CEP, 2010), os autores 
identificaram três condições essenciais na construção de uma cultura escolar positiva: a 
necessidade de as escolas "avaliarem" o seu sucesso e identificarem áreas de melhoria; a 
existência de um entendimento comum acerca do que é "cultura escolar positiva” abarcando 
outros conceitos como o de clima social (no qual os alunos se sintam protegidos, acolhidos 
e valorizados e com o sentido de pertença à escola), clima intelectual (em que os alunos 
entendem o estudo como possibilidade de obtenção de melhores resultados académicos, não 
só a questão de reprodução de conhecimentos, ou o estudo de apenas as disciplinas 
nucleares, mas o desenvolvimento integral de cada um), cultura profissional de excelência. 
Para a Character Education Partnership (CEP), uma cultura positiva de escola inclui a 
cultura das salas de aula, as altas expectativas de aprendizagem e realização pessoal, um 
ambiente seguro e de proximidade, valores partilhados e relações de confiança, uma 
pedagogia poderosa, alta motivação e compromisso dos alunos, capacidade profissional dos 
educadores, e parcerias com a família e a comunidade. A CEP
21
 ressalva a unificação do 
corpo docente, alunos e pais em torno de um compromisso com a qualidade do ensino e a 
formação académica e ética dos alunos. Macneil et al. (2009), complementam que se uma 
organização tem um entendimento claro do seu papel e de a quem deve servir a cultura da 
escola, são evidentes os bons resultados no desenvolvimento de uma escola de sucesso. 
Sendo crucial desenvolver um “código de ética ou de conduta” (code of character or school 
touchstone). Aliás, proposições que contenham a palavra “Nós”, reconhecem que a escola 
está a envolver, no processo educativo, todos os intervenientes. Escolas designadas como 
menos "saudáveis" apresentavam um clima escolar que não motivava os professores nem os 
                                                 
21
 Character Education Partnership (CEP) é uma organização não-governamental norte-americana, 
sedeada em Washington-DC. 
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alunos, com ausência de um líder, falhando na prossecução dos seus objetivos, recusados 
pelos pais e público, em geral.  
Macneil (2009) reconheceu que era essencial proceder a uma análise interna do 
clima escolar, e do seu impacto nos resultados escolares dos alunos, apoiando os diretores a 
identificar as áreas prioritárias de intervenção. Assim, medir o clima escolar e usar estes 
dados para definir os objetivos da escola na aprendizagem é importante para o processo de 
melhoria da performance académica da escola. Quando tal acontece, os diretores 
desenvolvem estruturas na escola que sustentam um clima mais positivo e que tornam mais 
eficaz a aprendizagem dos alunos. Assim, ao atuar sobre o clima escolar, particularmente 
nas dimensões relativas à definição de objetivos e à capacidade de adaptação, o diretor 
influencia positivamente o desempenho académico dos alunos. 
Segundo Gomes e Passos (2010), o clima organizacional escolar pode ser 
caracterizado como um conjunto de perceções partilhadas por trabalhadores sobre diferentes 
aspetos do ambiente organizacional. “Corresponde a um dos atributos mais relevantes à 
deteção dos elementos reguladores e orientadores do comportamento humano dentro de 
organizações” (p. 159). Conhecer o clima organizacional implica, assim, investigar fatores 
individuais, associados diretamente aos valores, necessidades e tipos de personalidade dos 
indivíduos, e analisar as políticas, normas e códigos que representam a cultura da 
organização. 
2.6.3. Modelos de clima organizacional 
Modelo de Halpin et Crofts (1963) 
Conforme Brunet (2001), o Questionário Descritivo de Clima Organizacional 
(OCDQ) de Halpin e Croft (1963) é composto por 64 itens, dispostos em escalas de seis 
pontos do tipo Likert, abordando quatro variáveis relativas ao corpo docente e outras quatro 
à direção.  
Os aspetos relacionados ao corpo docente são: descompromisso/falta de 
envolvimento; impedimento com sobrecarga de deveres e obstáculos advindos do facto do 
professor ter muitas obrigações de rotina, que considera desnecessárias; disposição, na qual 
o professor sente que as suas necessidades sociais estão sendo satisfeitas, ao mesmo tempo 
que desfruta de um sentimento de realização; intimidade/desfrute do relacionamento social 
com os outros.  
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As características respeitantes à direção retratam: o alheamento/distância por parte 
da supervisão; ênfase na produção com supervisão fechada, altamente diretiva; 
impulso/estímulo com evidentes esforços em fazer mover a organização; consideração com 
uma inclinação para um tratamento mais humano dos professores. 
Este instrumento foi utilizado para classificar as escolas segundo a existência de seis 
tipos de clima (aberto, autónomo, controlado, familiar, paternal e fechado), determinado 
pela pontuação média obtida em oito subtestes. Segundo estes autores, os três primeiros 
tipos de clima são agrupados sob a designação de "ambiente aberto" e os outros três como 
um "ambiente fechado".  
Campos (2002) apresenta em traços gerais os seis tipos de clima deste modelo de 
Halpin e Crofts (1963). Um clima aberto permite que os membros possuam o incentivo de 
fazer funcionar as coisas e de manter a organização em movimento a fim de alcançar os 
seus objetivos. Estes usufruem de disposição extremamente elevada e de relações cordiais. 
Há um baixo descompromisso (os professores trabalham bem juntos) e um baixo 
impedimento (não são sobrecarregados de atividades e as diretrizes do diretor facilitam a 
realização das tarefas). O comportamento do diretor apresenta consonância com a sua 
própria personalidade, na forma de controlar e dirigir as atividades, não dá ênfase à 
produção nem executa uma supervisão fechada e delega responsabilidades. 
Um clima organizacional autónomo tem como principal característica a liberdade 
quase completa que o diretor dá aos professores para satisfazerem as suas necessidades 
sociais (alta disposição e alta intimidade). Os professores trabalham bem juntos, não são 
dificultados por tarefas burocratas ou administrativas. O diretor fixa procedimentos e 
regulamentos de modo a facilitar a tarefa dos professores, mas permanece distante (alta 
distância). Apresenta satisfação por deixar os professores trabalharem autonomamente e 
monitora pouco as atividades (baixa ênfase na produção).  
No caso do clima organizacional controlado, este é excessivamente direcionado 
para a produção e realização de tarefas e distante da satisfação das necessidades sociais. Os 
professores apresentam baixo descompromisso, regularmente trabalham em benefício 
próprio e de forma isolada. O diretor é descrito como diretivo, permitindo pouca 
flexibilidade dentro da organização. Regista-se uma alta ênfase na produção e baixa 
consideração. 
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O clima organizacional familiar é caracterizado pelo bom relacionamento entre o 
diretor e os professores. A satisfação das necessidades sociais é extremamente alta e pouco 
é feito para controlar ou direcionar as atividades do grupo na obtenção das metas a 
desenvolver. Regista-se um baixo impedimento e alta intimidade (todos trabalham para o 
mesmo fim como uma “família feliz”). Estabelecem-se poucas regras e regulamentos (baixa 
distância) e denota-se baixa ênfase na produção. 
No caso do clima organizacional paternal, este é caracterizado pelas tentativas 
ineficazes do diretor em controlar e satisfazer as necessidades sociais dos professores. O 
comportamento dele não é genuíno e é entendido como fator de desmotivação por parte dos 
professores. Estes estão divididos em fações e não desfrutam entre si de bons 
relacionamentos interpessoais e grupais. Existência de alto descompromisso e baixa 
intimidade /baixa disposição. O diretor vai conferindo, monitorizando, dando alta ênfase na 
produção, embora se registe pouca produtividade / fraca eficácia em organizações com este 
tipo de clima e onde o máximo gestor não é visto nem sentido como modelo. 
Um clima fechado revela um grau de apatia e de insatisfação ao nível das relações 
humanas entre membros de uma organização. A direção é ineficiente em dirigir as 
atividades ou em obter pouca satisfação com relação à realização da tarefa ou às 
necessidades sociais dos professores. A realização grupal é mínima (alto descompromisso), 
a direção não facilita (alto impedimento) e é altamente distante e impessoal, enfatizando a 
produção (alto alheamento) e colocando regras que são geralmente arbitrárias. Não se 
preocupa com as necessidades sociais dos professores (baixa consideração). 
Modelo de Likert (1974) 
Segundo Brunet, Brassard e Corriveau (1991), Likert define dois tipos de clima 
organizacional escolar: consultivo e autoritário. Um dos dois níveis de clima autoritário é o 
autoritarismo exploratório com características de ser fechado e rígido. Este tipo de clima é 
caracterizado por uma falta de confiança na administração pelas lideranças intermédias e 
por outros atores. Apresenta uma atmosfera de ameaças, punições e recompensas 
ocasionais. O processo de monitorização e de decisão é altamente centralizado no topo. O 
outro nível é o autoritarismo paternalista, onde há um ambiente estável e estruturado, no 
qual o processo de controlo ainda é centralizado no topo, mas às vezes é delegado a 
instâncias intermédias. A liderança de topo já apresenta uma confiança condescendente 
pelos outros. Para motivar utiliza recompensas e às vezes punições.  
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Relativamente ao clima participativo, são também dois os níveis: consultivo e 
participação em grupo. Na existência do primeiro, a liderança de topo tem uma relação de 
confiança com os outros. Para os motivar são utilizadas recompensas e punições ocasionais. 
As decisões gerais são feitas pelo topo, mas as decisões mais específicas são feitos em 
níveis intermédios e inferiores. O processo de monitorização é delegado nesses níveis com 
sentido de responsabilidade. Este tipo de clima é entendido numa perspetiva mais alargada, 
de liderança partilhada, de clima dinâmico e de partilha de responsabilidades. A 
participação caracteriza-se pela confiança completa na gestão de todos (clima aberto, 
estimulante e motivacional). As decisões são tomadas pelos diferentes níveis na 
organização, estabelecidas a partir de baixo para cima, de cima para baixo e na horizontal 
(mesmos níveis). O processo de monitorização é delegado a todos os níveis que estão 
fortemente envolvidos em equipa para alcançarem a prossecução de objetivos comuns e de 
metas organizacionais estabelecidas sob a forma de um plano estratégico (cf. Brunet, 
Brassard e Corriveau, 1991). 
Modelo de Hansen & Wernerfelt (1989) 
Hansen e Wernerfelt (1989) afirmam que os gestores podem influenciar o 
comportamento do seu pessoal e, portanto, o desempenho da organização, resultado de um 
conjunto complexo de interações psicológicas, sociológicas e físicas. Como se pode 
observar na Figura I.2.11., são três os tipos de fatores a ter em conta no estudo do clima 
organizacional:  
 Fatores organizacionais (a liderança, as práticas de tomada de decisão, o fluxo 
de comunicação, os efeitos da estrutura, a motivação, a dinâmica de grupo, a 
definição de metas e planeamento, a ênfase dada a objetivos comuns, as 
condições de trabalho e de envolvimento ligados à estrutura, sistema, dimensão 
e história da organização). 
 Fatores individuais (a liderança e outros processos grupais, a ênfase dada à 
gestão dos recursos humanos relacionadas com as competências/habilidades, 
personalidades, idade das pessoas envolvidas). 
 Fatores ambientais (a liderança, as práticas de tomada de decisão, as condições 
de trabalho e de envolvimento em interação com fatores ambientais de cariz 
sociológico, político, económico, tecnológico). 
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Figura I.2.11. Modelo tradicional de clima organizacional 
 
Fonte: Hansen & Wernerfelt (1989, p. 403) 
Modelo de Glissom (2007) 
Glissom (2007) realça que enquanto a cultura (propriedade da organização) retrata o 
modo como as coisas são feitas nesse contexto, o clima (propriedade do indivíduo) é criado 
quando as pessoas numa organização partilham as mesmas perceções de como o seu 
ambiente de trabalho os afeta enquanto indivíduos (Figura I.2.12.). O impacto do contexto 
de trabalho sobre o bem-estar pessoal de cada trabalhador foi designado de clima 
psicológico para distingui-lo do clima organizacional. Quando os indivíduos concordam 
com as perceções que têm do impacto psicológico do seu ambiente de trabalho, estas 
definem o clima organizacional desse contexto em particular.  
Figura I.2.12. Modelo Conceptual de Contexto Social Organizacional 
 
Fonte: Glisson (2007, p. 739) 
Guisson (2015) desenvolveu a medida do Contexto Social Organizacional (OSC
22
) 
para avaliar a cultura e clima organizacionais das organizações (cf. Glissom, Green & 
Williams, Al, 2008). Esta permite que a cultura organizacional e os perfis climáticos de uma 
                                                 
22
 Tem sido utilizada em estudos, ensaios clínicos randomizados e inquéritos nos EUA. 
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organização específica sejam comparados a uma amostra nacional representativa de 
organizações que prestem serviços similares. Os perfis são compostos de três dimensões: 
envolvimento/compromisso (as realizações relacionadas com o trabalho são percecionadas 
individualmente como significativas), funcionalidade (em climas funcionais, há um claro 
entendimento dos papéis de cada um dentro da organização e como contribuem para o 
sucesso) e stress (em climas stressantes, ocorrem altos níveis de sobrecarga, conflitos de 
papéis e exaustão emocional). Nos estudos destes autores, as organizações que prestam 
maior qualidade de serviço são aquelas com níveis mais altos de envolvimento e 
funcionalidade, e com níveis mais baixos de stress. 
2.7. Culturas profissionais docentes  
Era comum nos estudos sobre os professores encontrar referência às teorias 
implícitas e subjetivas, portanto às cognições e comportamentos guiados por sistemas 
pessoais de crenças, valores e princípios (Clark & Peterson, 1986) que os professores 
aplicavam em situações concretas de forma a legitimar as suas práticas (Corporaal, 1987) e 
com os quais percecionavam e processavam informações, articulando o papel do professor 
com o processo de ensino-aprendizagem (Clark & Peterson, 1986).  
Contudo, tais teorias exprimiam uma conceção dominantemente psicológica e 
individualista sobre o papel dos professores e o seu mundo profissional, de que cada 
professor possuía uma cultura e que o ensino era assim uma miscelânea de «culturas 
idiossincráticas», descurando as realidades coletivas e uma maior compreensão das 
dimensões culturais da vida quotidiana dos professores nas escolas onde trabalhavam 
(referidos por Lima, 2000). 
Neste quadro emergem novos tipos e estilos de relacionamento, com foco: na 
informalidade das relações entre os recursos humanos que valorizam a especialização em 
torno de tarefas relevantes em vez do status organizacional e se envolvem por meio de 
compromisso em densas redes internas de partilha de conhecimento (e de poder); no 
reconhecimento por parte dos gestores dos conhecimentos específicos e especializados dos 
professores; no incentivo à diversidade enquanto alicerce da inovação; no fornecimento 
regular de conhecimentos e práticas profissionais, de oportunidades de reflexão, de diálogo, 
de investigação e de ligação em rede, e no empenho para o desenvolvimento profissional 
contínuo. A criação de conhecimento é uma atividade central para os professores, um 
processo que tem de ser gerido por toda a escola, com a sua participação em parcerias e 
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redes, incluindo a ligação com outras escolas. Promove-se a partilha, elemento essencial e 
de interesse para todos, no caminho para a melhoria da aprendizagem (Hargreaves, 1998). 
De acordo com Thruler (1994), o conteúdo de uma cultura profissional é constituído 
por atitudes, valores, crenças, suposições e maneiras de fazer e agir partilhados dentro de 
uma instituição, de um grupo de professores, ou de uma comunidade alargada. 
Em relação à identidade e às culturas profissionais docentes, importa mencionar o 
autoconceito e autorrepresentação, as práticas de distinção e representações da diferença, a 
identificação de cada professor enquanto ser individual com as culturas profissionais 
docentes, a título coletivo. 
Niedenthal e Beike (1997) descrevem o autoconceito como as representações 
mentais (esquemas cognitivos) das características individuais na definição de si mesmo 
enquanto pessoa e de regulação do seu comportamento. 
A cultura, para além de ser uma expressão identitária, de mediação reflexiva dos 
atores sociais entre práticas e condições sociais, tem uma génese que deriva e que se 
atualiza em função das relações intersubjetivas com o “outro” (Caria, 2008).  
Os poderes profissionais tornaram-se mais permeáveis à competição/relação com o 
“outro”. A legitimidade da sua autoridade passa a depender de um profissionalismo visto 
pela lógica da procura, enquanto trabalho técnico-intelectual (Caria, 2005, 2008). 
Caria (2008) destaca a cultura enquanto saber etnocêntrico de envolvimento e 
compromisso na construção de um diálogo intercultural dinâmico de fechamento 
(afirmação de um poder autónomo) e de abertura de um universo simbólico (partilha de 
saberes) na interação social com o “outro” / entre pares. Esta determina a identidade 
profissional enquanto processo de identificação do ator social com a atividade laboral. Os 
discursos dos atores sociais são analisados para se identificarem significações e sistemas de 
representação social. 
Para Caria (2007), o conceito de cultura profissional visa dar conta de três tipos de 
fenómenos sociais: o papel institucional (com estatuto e prestígio elevado, baseado na posse 
de uma qualificação escolar de nível superior que permite o uso e aplicação de 
conhecimento abstrato e cientifico em ações que são da competência exclusiva de 
profissionais e a posição social ocupados), a identidade profissional (identificação do ator 
social com a atividade laboral determinada pela interação social entre pares) e a atividade 
sociocognitiva em contexto de trabalho.  
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É de salientar que os processos de socialização profissional dos professores não são 
apenas provindos de condições sociais e culturais externas, são também munidos de 
processos de interiorização pessoal ou coletiva, de identificação pessoal, com o outro e com 
a organização ou de distanciação do “eu” com a cultura de escola dominante. 
Conforme define Bourdieu (1972; Bourdieu & Wacquant, 1992) é o habitus que 
identifica a estrutura interiorizada de perceções, apreciações e antecipações improvisadas 
inconscientemente em campos sociais. Bourdieu (1998) coloca assim a hipótese de haver 
desfasamentos, discordâncias e falhas (hysteresis da prática social) entre os processos 
internos e simbólicos e os externos e objetivos (referidos por Caria, 2007). 
O desenvolvimento de uma cultura profissional está dependente das instituições e 
das interações sociais que são facilitadoras ou bloqueadoras dos processos de 
recontextualização e de transferência de conhecimento profissional, sendo indissociável de 
uma metodologia adequada de construção do objeto “cultura”. Está, igualmente, associada à 
transferência de sentidos práticos, perante um desfasamento entre as estruturas simbólicas e 
sociais do habitus, reveladoras de um processo de reflexão, de consciencialização, de 
interação social, como potencial de ação (Caria, 2007). 
 As construções simbólicas dos atores sociais têm um presente experiencial, de 
interação social segmentada na coexistência intersubjetiva. Há fronteiras e práticas 
simbólicas de grupo, orientadas para atingir objetivos (Schtuz, 1993).  
O conhecimento profissional ganha sentido inserido num grupo, numa instituição, 
numa visão. Para tal o professor procura ser ativo, selecionando, escolhendo e 
reorganizando a informação, seriando intenções, sentidos e conteúdos que poderão ser 
provenientes de opções identitárias e cognitivas ou de interpretações coletivas, mobilizando 
saberes na procura incessante de ser um profissional competente.  
Caria (2007) considera que o “objeto cultura” não é uma norma, nem é uma 
estrutura simbólica, é sim uma construção social, de reprodução de um dado grupo social, 
de tradição, de reflexividade interativa e de práticas de institucionalização do conhecimento. 
A cultura é prática, é quotidiano vivido, e desse modo é inconsciente, é estrutura 
social fora da consciência: um habitus. As representações da ação são sempre consequência 
das práticas sociais e dos seus interesses objetivos de luta e competição num dado campo 
social (Caria, 2008). A cultura é também forma identitária da organização e inscrição da 
subjetividade coletiva nas relações sociais. Nas sociedades pré-modernas, as relações 
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sociais são indissociáveis do interpessoal e do face a face, e supõem a existência de formas 
identitárias comunitárias (Dubar, 2000a). Interliga-se com as formas e as 
recontextualizações que os grupos profissionais escolarizados fazem do conhecimento 
abstrato nos contextos interativos e organizacionais em que trabalham (Caria, 2002). 
Neste campo, Hoyle (1980) distingue profissionalidade restrita da profissionalidade 
ampla. A primeira é uma profissionalidade intuitiva, centrada na sala de aula e baseada na 
experiência em detrimento da teoria. É sensível ao desenvolvimento de cada aluno, 
assumindo-se como um professor criativo e um hábil gestor da sala de aula. Não concede 
importância à teoria, não compara o seu trabalho com o de outros, nem tende a 
compreender atividades da sala de aula num contexto mais alargado. Valoriza a sua 
autonomia na sala de aula. A profissionalidade ampla preocupa-se em inserir o seu ensino 
na sala de aula num contexto educacional mais alargado, comparando o seu trabalho com o 
de outros, avaliando, de forma sistemática, o seu próprio trabalho e colaborando com outros 
professores. 
Relativamente ao seu papel institucional, o professor depara-se com diferentes 
fenómenos sociais presentes na sua cultura profissional docente, e ligados ao seu estatuto e 
prestígio, à sua qualificação escolar, à sua origem e posição social. 
A recontextualização profissional é a mobilização de conhecimento que parte de um 
conteúdo informativo legítimo, adaptado à resolução de problemas típicos e tipificados, 
resultantes de um sistema de produção de verdade sobre o mundo (campo de produção 
discursivo). O saber profissional é uma forma inversa, parte daquilo que é o domínio prático 
das situações, que permite agir face à contingência. Procura mobilizar (por transferência de 
conhecimento e de práticas profissionais) rotinas do fazer e repertórios de experiência 
situados, por comparação com situações relativamente semelhantes e que será sempre 
dependente da intersubjetividade (análise da cognição e da ação situada nas suas relações 
entre o individual e o coletivo e entre o planeado e o improvisado). Releva-se o papel do 
conhecimento e da diferenciação das culturas profissionais docentes com práticas de 
distinção que as segmentam (Caria, 2010). 
No que concerne o desenvolvimento da profissão docente, é de notar a importância 
da confiança, respeito, transformação pessoal e coletiva na responsabilidade e transparência, 
pela partilha de valores e na posição de assumir riscos (Sachs, 2015); na autonomia e 
estabelecimento de padrões, em que o professor se encontra movido por valores 
profissionais, preferência pelo desenvolvimento e melhoria ao invés do controlo (Sachs, 
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2015); pela existência de um juízo profissional e discricionário na tomada de decisões com 
transparência, expansão do conhecimento e enriquecimento do vocabulário de prática 
profissional (Sachs, 2015); nas oportunidades e responsabilidades no exercício de um juízo 
discricionário e expectativas decorrentes do seu envolvimento com os propósitos morais e 
sociais, com os valores do que ensinar, juntamente com importantes questões de currículo e 
de avaliação em que esses propósitos estão incluídos (Hargreaves & Goodson, 1996); na 
capacidade de entrega e empenho num sistema de programas de formação e de construção 
de redes de prática e de aprendizagem, relativos a um processo de formação e 
desenvolvimento profissional contínuos (Sachs, 2015). 
Segundo Hargreaves e Goodson (1996), as vidas profissionais dos professores 
regem-se por: maior oportunidade e responsabilidade para exercer um julgamento 
discricionário sobre as questões de ensino, currículo e cuidados que afetam os alunos; 
oportunidades e expectativas de se envolverem com os seus propósitos morais e sociais, 
com os valores do que ensinam, juntamente com o currículo principal e com questões de 
avaliação em que esses propósitos são incorporados; com o compromisso de trabalhar em 
culturas colaborativas de apoio e suporte, como uma forma de usar o conhecimento 
partilhado na resolução de problemas presentes da prática profissional, em vez de 
implementar mandatos externos; heteronomia ocupacional, em vez da autonomia de 
autoproteção, onde os professores trabalham autoritariamente, mas abertamente e em 
colaboração com outros parceiros da comunidade em geral (especialmente os pais e alunos), 
que têm um interesse significativo na aprendizagem; um compromisso para com os alunos e 
neste sentido o profissionalismo deve reconhecer e abarcar as dimensões emocional e 
cognitiva do ensino, e também reconhecer as habilidades e disposições que são essenciais 
para o cuidado comprometido e eficaz; procura autodirigida e esforço dedicado na 
aprendizagem contínua, relacionados com a sua experiência, padrões de prática e saber 
especializado, ao invés do cumprimento de obrigações e mudanças exigidas pelos outros 
que enfraquecem o propósito educativo (muitas vezes sob o disfarce de formação contínua 
ou de aperfeiçoamento). 
2.7.1. Culturas profissionais docentes e organização pedagógica 
Hargreaves (1994) apresenta quatro culturas profissionais docentes: o 
individualismo, a colegialidade forçada, a balcanização e a colaboração. 
No individualismo, as salas de aula assemelham-se a “caixas de ovos” (‘egg-
crates’) ou “castelos”. Sentimentos como autonomia, solidão e isolamento prevalecem no 
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professor. Surge por constrangimentos administrativos, por estratégia na criação de padrões 
de trabalho individualistas, e mesmo por caráter eletivo de um trabalho a sós. A cultura do 
individualismo está fortemente enraizada no sistema de ensino, sendo um aspeto dominante 
na identidade e comportamento profissional e organizacional dos professores (Fullan, 1992; 
Hargreaves, 1994, 1998).  
The culture of individualism may strengthen egoism and anomie in school, but school is merely a 
reinforcing, not the main casual, agent. We cannot, it appears, change society by changing schools; if 
we wish to change schools, we must change society first (Hargreaves, 1982, p. 106). 
Na colegialidade forçada, as relações de trabalho colaborativas são obrigatoriamente 
impostas, com horários fixos e locais estabelecidos, por exemplo reuniões de preparação 
planeamento (Stoll, 1998). 
Na balcanização, os professores nem estão isolados nem trabalham com toda a 
escola. São formados pequenos grupos colaborativos, por exemplo, dentro de 
departamentos em escolas secundárias, entre educadores e professores de educação primária 
em centros escolares, ou entre professores titulares de turma e outros recursos humanos de 
apoio e suporte). Os professores ficam vinculados a outros através das suas identidades, 
grupos profissionais aos quais pertencem, como modo de agregação de diferentes 
perspetivas de estilos pedagógicos e de modos de agir, ser, estar e pensar. Sendo esta uma 
colaboração que divide, também segrega, isola, compromete o contacto com outros, 
contudo por outro lado e no seio do grupo estabelecido (balcanizado) verifica-se uma forte 
identificação pessoal e a partilha de objetivos, interesses e ideais (Stoll, 1998). 
Na colaboração, os professores escolhem, espontânea e voluntariamente, trabalhar 
em conjunto, sem controlo externo. As condições de trabalho incluem atividades 
“confortáveis”, partilha de ideias e materiais, a observação mútua e a pesquisa reflexiva 
focalizada, formas que expandem criticamente a prática e a procura de alternativas 
melhores (Stoll, 1998). 
A cultura colaborativa interliga-se com o conceito de profissionalismo docente 
interativo de profissionalidade ampla (DuFour, 2004; Bland, 2012), no qual a comunidade 
profissional fornece um quadro de relações morais na base da confiança e da colegialidade, 
dentro das organizações. O conhecimento especializado e a experiência profissional 
desenvolvem-se em torno da visão, das perspetivas e do conhecimento pedagógico, na linha 
de critérios morais do próprio sujeito (Sockett, 1993). Há o compromisso de trabalhar e 
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apoiar os seus pares em culturas colaborativas, a fim de partilhar o conhecimento 
especializado e resolver, conjuntamente, de forma interventiva, problemas advindos da 
prática profissional, em vez de se envolverem apenas por ordens decididas externamente 
(Hargreaves & Goodson, 1996). Também se relaciona com o conceito de heteronomia 
ocupacional e prestação de contas profissional no lugar de uma autonomia auto-protetora, 
na qual com autoridade os professores trabalham de forma aberta e colaborativa com outros 
parceiros da comunidade, em geral (especialmente pais e alunos), participando 
significativamente na aprendizagem dos alunos (Hargreaves & Goodson, 1996).  
Será importante no âmbito da prestação de contas profissional, que exista 
responsabilidade e obrigação moral para com os alunos e outros atores da comunidade 
educativa (Sockett, 1993). Este compromisso e ideal de serviço profissional, deverá ser na 
prevenção e cuidado ativos para com os alunos e não apenas como um serviço de 
remediação. Deve ser reconhecido o lado emocional, as dimensões cognitivas do processo 
de ensino, as competências e pré-disposições essenciais nessa entrega a um ideal de serviço 
profissional, com empenho e eficácia (Hargreaves & Goodson, 1996). Nesse processo, será 
então crucial ter um ideal de serviço profissional no sentido da visão moral do 
aperfeiçoamento humano, do desenvolvimento do aluno e da finalidade moral da prática 
profissional associada ao propósito intrínseco do ensino (Sockett, 1993), bem como 
empenho e reconhecimento profissional com a criação e reconhecimento de tarefas de alta 
complexidade, com níveis de status e de remuneração e outras medidas compensatórias 
apropriados para tal complexidade (Hargreaves & Goodson, 1996). 
No que concerne a profissionalização Roldão (2007, p. 96) realça “a afirmação 
social da instituição escola que vai funcionar como alavanca principal, ainda que não 
única, do processo gradual de afirmação dos docentes como grupo profissional 
socialmente identificável” e “a afirmação de um conhecimento profissional específico, 
corporizado, e, por sua vez, estimulado pelo reconhecimento da necessidade de uma 
formação própria para o desempenho da função”.  
3. Liderança na organização escolar  
Enquanto os líderes são indivíduos, as lideranças são complexos de papéis sociais 
distribuídos por vários indivíduos dentro da mesma organização. Sendo a liderança, a 
capacidade de mobilizar os recursos internos e externos à organização para a concretização 
com sucesso da missão que a orienta e que se propõe concretizar, são também essas 
dinâmicas, interações e os recursos subjacentes, o potencial sistémico da escola.  
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A liderança escolar é um sistema, uma cultura, não é a soma dos seus líderes 
individuais. Numa liderança considerada como um sistema horizontal, os líderes podem 
aprender uns com os outros através de grupos de suporte e apoio no interior das escolas, 
mas também através de ferramentas de discussão e partilha online, beneficiando de escolas 
em rede partilhando com outros diretores em projetos conjuntos de pesquisa e 
desenvolvimento (Hargreaves & Fink, 2003). 
A sucessão planeada é um dos aspetos mais negligenciados da teoria e prática da 
liderança nas escolas e uma das peças mais persistentemente ausente no esforço para 
garantir a sustentabilidade do aperfeiçoamento escolar. Hargreaves & Fink (2003, pp. 435-
450) destacam dois pontos: “1. The future of leadership must be embedded in the hearts and 
minds of the many, and not rest on the shoulders of an heroic few” e “2. Educational 
systems should see leadership as a vertical system over time. The efforts of all leaders are 
influenced by the impact of their predecessors and have implications for their successors. 
No leader is an island in time.” 
Os sete princípios de uma liderança sustentável são a profundidade (de forma a 
promover o que é sustentável e a permitir uma orientação para uma aprendizagem profunda 
e alargada a todos e a um cuidado interpessoal), a durabilidade (perdura, preserva e 
promove, ao longo do tempo, os aspetos mais valiosos da vida, ano após ano, líder após 
líder, a sucessão dos líderes e a capacidade de liderar ao longo do tempo constituem um 
desafio central), a amplitude (é uma liderança distribuída, nenhum líder pode ou deve 
controlar tudo), a justiça (não é autocentrada, não prospera nem provoca danos nas 
organizações adjacentes nem na comunidade local, encontra ativamente formas de partilhar 
conhecimento e recursos com elas), a diversidade (promove-a no ensino e na aprendizagem, 
aprende com ela e consegue progressos, estabelecendo redes coesas - networking - entre a 
riqueza dos seus variados componentes, pois os ecossistemas fortes são biodiversos), a 
disponibilidade de recursos (desenvolve-se sem esgotar os recursos materiais e humanos, 
reconhece e recompensa os talentos de liderança existentes numa organização, renova a 
energia das pessoas) e a conservação (revisita e revive as memórias organizacionais, honra 
e aprende com o melhor do passado para criar um futuro ainda melhor, assim, mostra-se 
firme quanto à preservação e à renovação dos seus objetivos de longo prazo) (Hargreaves & 
Fink, 2004, 2006). 
Segundo Hargreaves e Fink (2006), a liderança sustentável faz mover os atores 
escolares num compromisso para além da microgestão da padronização, da gestão de crises 
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resultante da síndrome de mudança repetitiva e da obsessão consumista por padrões de 
desempenho cada vez maiores a qualquer custo, num mundo onde se possa realizar 
autênticas, abrangentes e duradouras melhorias e conquistas para todos os aprendentes. De 
acordo com estes autores, a liderança sustentável é uma liderança justa e moral que 
beneficia a todos, agora e no futuro que atua com urgência, aprende do passado e da 
diversidade, resiste sob pressão, espera pacientemente pelos resultados e não faz com que as 
pessoas fiquem desgastadas.  
Hargreaves e Fink (2006) e, posteriormente, Hopkins (2007) referem que objetivos 
impostos a curto prazo transgridem todos os princípios de liderança e aprendizagem 
sustentáveis, a nível da profundidade, durabilidade, amplitude, justiça, diversidade e 
conservação. A maioria das escolas que se concentram em testes e na aprendizagem (pelo 
treino) do que é facilmente medido, sacrificando a amplitude e a profundidade. A sucessão 
acelerada dos líderes na procura por uma solução milagrosa também só faz mergulhar as 
escolas em ciclos de declínio do seu desempenho. A aceleração e padronização das 
mudanças impostas e dos seus objetivos reduzem o tempo de trabalho colaborativo entre 
professores de forma sustentável, como verdadeiras comunidades de aprendizagem. As 
formas de responsabilização competitiva orientadas para os objetivos criam desincentivos e 
alocações preferenciais de interesse, recursos e apoio/suporte entre escolas vizinhas. As 
metas a curto prazo também forçam os atores a pensar e a trabalhar no tempo presente e 
para o futuro, destruindo a sua criatividade em reconhecer, aprender e recombinar 
elementos do passado. 
Em resumo, os líderes desenvolvem a sustentabilidade pela maneira como abordam, 
comprometem e protegem, como se sustentam a si e aos outros na promoção e suporte de 
uma aprendizagem profunda nas suas escolas; são capazes e encorajados em fazê-lo e a 
sustentar a sua visão sem espaço a esgotamento; tentam garantir a melhoria ao longo do 
tempo; consideram o impacto da sua liderança nas escolas e em torno desses processos; 
promovem e perpetuam a diversidade ecológica em vez de uma prescrição padronizada no 
ensino e aprendizagem dentro das suas escolas; perseguem compromissos ativistas com o 
ambiente. A maioria dos líderes quer fazer coisas que importem, que sirvam para inspirar 
outros a fazer como eles, de modo a deixar o seu legado. Certamente que a liderança 
sustentável precisa de se tornar um compromisso de todos os líderes escolares. Se a 
mudança é que importa, a difusão e, por último, a liderança sustentável, devem ser uma 
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prioridade fundamental dos sistemas em que os líderes trabalhem (Hargreaves & Fink, 
2004).  
Na publicação Every School a Great School (Hopkins, 2007) ficaram patentes as 
cinco características mais relevantes de um líder: capacidades/habilidades de promoção de 
melhorias na escola em torno das aprendizagens; em levar ao envolvimento e compromisso 
dos atores escolares na melhoria do ensino e da aprendizagem, numa maior aposta no 
currículo e na avaliação; de potenciar a escola enquanto comunidade de aprendizagem 
pessoal e profissional; em gerir o trabalho pela equidade e inclusão no contexto cultural; em 
orientar estrategicamente o impacto das mudanças em torno da sala de aula, da escola e do 
sistema. 
Na investigação tem-se procurado compreender não apenas se a liderança tem 
efeitos sobre a aprendizagem e os resultados escolares, mas também na forma como esses 
efeitos são alcançados. Em estudos intra e interescolas, são analisados os objetivos e a 
estrutura da escola; as redes sociais, os recursos humanos e a cultura organizacional; o papel 
do diretor na formação da visão, missão e objetivos em prol da eficácia e melhoria da 
organização escolar (Hallinger & Heck, 1998). 
Mas Hopkins (2007) reconhece que constituir um sistema de liderança com a figura 
de diretor, mas também de outras lideranças intermédias (headteachers, middle leaders), é 
um recurso amplo no processo de melhoria da escola, tornando os líderes mais bem-
sucedidos, incentivando-os a identificar e a potenciar melhores práticas, apostando em 
novas parcerias para diversificar as vias educacionais e em novos desafios e incentivos para 
a continuidade dos professores mais experientes e melhor qualificados. 
3.1. Das teorias da organização à liderança 
Em Leadership for the Schoolhouse, Sergiovanni (1996, 2004) descreveu três 
teorias que dominaram o pensamento sobre a administração escolar – as teorias da 
pirâmide, do caminho-de-ferro e do elevado desempenho. Na teoria da pirâmide, a forma de 
atingir os objetivos escolares implicava ter uma pessoa que assumisse a responsabilidade de 
fornecer direção, supervisão e inspeção. À medida que aumentasse o número de pessoas a 
ser supervisionadas, as responsabilidades tinham de ser delegadas através de um sistema 
hierárquico de gestão, no qual se desenvolviam regras e regulamentos para assegurar que 
todos os gestores pensavam e agiam da mesma forma e pelo qual se forneciam diretrizes 
para professores e outros.  
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Como a maioria das escolas e sistemas escolares era demasiado complexa, tornava-
se difícil controlar os processos e as dinâmicas diretamente, pelo que induziu a teoria do 
caminho-de-ferro. Esta teoria assumia a existência de uma padronização do trabalho através 
da qual se tornava possível controlar indiretamente a forma como as pessoas pensavam e 
agiam e antecipar as questões de ensino, aprendizagem, currículo, avaliação e gestão e os 
problemas que daí pudessem surgir. As respostas e soluções eram enquadradas pelas altas 
autoridades enquanto trilhos a ser seguidos por todos. Para este efeito, os professores e 
escolas recebiam formação e eram concebidos sistemas de verificação. Esta teoria 
incentivava o desenvolvimento de sistemas de pedagogia educativa com um currículo 
definido e métodos de ensino específicos pelos quais se alinhavam os resultados avaliáveis.  
De acordo com Sergiovanni (2004, p. 41), a teoria do caminho-de-ferro quando 
funcionava era de forma descoordenada: “os professores queixam-se frequentemente de 
terem cada vez menos competências, os pais sentem, por vezes, que estão a ser postos de 
lado, os administradores e os políticos preocupam-se com o peso excessivo da burocracia e 
os alunos têm dificuldades em estar pessoalmente empenhados nos seus estudos”. 
A teoria do elevado desempenho (cf. Peter & Waterman, 1982; 1987) distinguia-se 
das outras teorias por se focalizar na descentralização e responsabilização, não colocando a 
sua ênfase nas hierarquias descendentes e abolindo trilhos que direcionassem o trabalho das 
pessoas. Os professores e as escolas tinham poder na tomada de decisão e os pais também 
acabavam por ser envolvidos (podiam organizar as escolas e tomar decisões sobre o 
ensino). Nesta base, eram recolhidas informações para determinar o grau e a qualidade do 
desempenho dos professores e das escolas, e estes eram incentivados a melhorar o seu 
desempenho. A avaliação por testes padronizados pelo Estado era frequentemente utilizada 
para ajudar a concretizar este objetivo (Sergiovanni, 2000). 
3.1.1. Teorias clássicas de liderança  
Como teorias clássicas, desenvolveremos algumas das características, argumentos e 
críticas às teorias dos traços de personalidade, dos estilos de decisão e comportamentais de 
liderança, e situacionais e de contingência, entre outras. 
A teoria dos traços de liderança (surgiu nos anos 30) e remetia para a identificação 
de traços físicos, intelectuais e sociais do líder; a existência de características inatas que o 
distinguia dos outros e a aceitação da ideia de que os líderes já nascem líderes (cf. Caldeira 
e Correia, 1996; Teixeira, 1998). Identificaram-se traços característicos do líder, dos quais 
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os mais relevantes seriam: capacidade de tomada de decisões e supervisão, necessidade de 
realização profissional, inteligência, autoconfiança e capacidade de iniciativa, determinação, 
integridade e sociabilidade, provenientes de diversos estudos (cf. Cattel e Stice, 1954; 
Mann, 1959; Ghiselli, 1971; Stogdill, 1974, 1984; Lord, DeVader & Alliger,1986; 
Kirkpatrick & Locke, 1991; Zaccaro, Kemp & Bader, 2004; Cancelleri, 2007). No entanto, 
a investigação não comprovou a eficácia desses mesmos traços. Existem outras críticas a 
esta teoria que assentam na questão das características de personalidade não serem, 
geralmente, medidas com precisão, e também do facto de não se considerar a situação 
contextual e situacional. Para alguns autores, seria necessário considerar a estrutura e 
história da organização, a natureza dos objetivos e metas do grupo, as características das 
tarefas e os traços e características dos seguidores do líder (cf. Gibb, 1969; Stogdill, 1974). 
No seguimento desta teoria, Calder (1977) reconheceu que o atributo da liderança 
era um traço, mas que apenas existia nas perceções dos outros enquanto seus seguidores. A 
Teoria da Atribuição da Liderança admitia, assim, que seriam os observadores do líder a 
estar no foco e não o líder. Para a aceitação/rejeição destas observações como evidências de 
liderança eram cruciais as características de: distinção e tipo de comportamento, 
consistência temporal e espacial do comportamento e possibilidade de rejeição de outros 
traços potenciadores desse mesmo comportamento. 
Após a teoria dos traços da personalidade, a investigação direcionou-se para o 
comportamento dos líderes e para o modo como estes comunicavam, atribuíam as tarefas e 
motivavam os seus seguidores. As abordagens comportamentais mais divulgadas são os três 
estilos de liderança, a liderança orientada para as tarefas e pessoas, e a hierarquia por níveis 
de gestão. 
A teoria dos estilos de decisão e comportamentais dos líderes tinha o seu foco 
centrado na forma como os líderes tomavam decisões e as repercussões que essas 
produziam nos índices de produtividade e de satisfação geral dos membros por ele 
dirigidos. Foram identificados três estilos de decisão: autocrático, democrático e liberal. 
Assim, segundo Pinto et al. (2006), o líder autocrático centralizava em si a autoridade e a 
tomada de decisões, não dando qualquer liberdade de escolha aos seus subordinados e 
minimizando a sua possível participação. Exigia o cumprimento total de tarefas e de 
atividades específicas, o que potenciava um alto volume de trabalho com maior evidência 
de sinais de tensão, frustração e agressividade (com possibilidade do líder ser temido pelo 
grupo). 
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O líder democrático dinamizava a comunicação e respeitava a decisão coletiva, 
encorajando a participação das pessoas. Atuava como um facilitador e orientador do grupo 
na definição dos problemas e no enquadramento de soluções. Este tipo de liderança 
apresentava um bom nível de produção de trabalho com maior qualidade e com um clima 
de maior satisfação, integração no grupo, responsabilidade e sentimento de 
envolvimento/compromisso (Pinto et al., 2006).  
No estilo de liderança designado como liberal («laisser faire») existia uma total 
liberdade no processo de tomada de decisão pelo grupo sem que houvesse a participação 
direta do líder. Verificavam-se fortes sinais de individualismo ou fragmentação do grupo, 
insatisfação profissional e pouco respeito pela posição de líder (Pinto et al., 2006). 
As teorias situacionais e de contingência (que tiveram como percursores Hersey & 
Blanchard, 1977) determinaram a liderança como resultado das exigências situacionais e 
tanto poderia ser determinado pelo líder, como pelo grupo por ele liderado, pelo ambiente 
contextual, pelos objetivos e tarefas. Um grande líder era, assim, o resultado do tempo, do 
lugar e das variáveis situacionais. Também reconheceram que a eficácia de um líder estaria 
orientada para a tarefa ou para as relações, dependentemente da situação. Relacionava-se 
também com a maturidade, disposição e confiança dos membros na execução das tarefas 
definidas pelo líder. 
A liderança centrada nas tarefas estava apenas preocupada com a execução da tarefa 
e com os resultados imediatos obtidos, de acordo com os métodos preestabelecidos e os 
recursos disponíveis. A liderança centrada nas pessoas estava mais orientada para o 
trabalhador e tinha o seu foco nas relações interpessoais, preocupando-se mais com as 
metas do que com os métodos. Os resultados destas investigações revelaram que a liderança 
orientada para a tarefa, a curto prazo, podia promover melhores resultados de eficiência e 
produtividade, no entanto quando aplicada a médio/longo prazo proporcionaria uma baixa 
eficiência, uma alta pressão exercida nos trabalhadores, a sua insatisfação, absentismo, alto 
nível de desperdício (baixa eficácia), e redução do ritmo de trabalho (Palestini, 2009; 
Shriberg & Shriberg, 2011).  
Blake e Mounton (1964) criaram um modelo de análise comportamental dos líderes, 
conhecida por grelha gerencial (‘grade gerencial’) com níveis para demonstrar que a 
liderança orientada para as pessoas e a liderança orientada para a produção poderiam ser 
combinadas e até complementares. 
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Quanto à liderança carismática, esta baseia-se na teoria do autoconceito, na 
psicanálise e no contágio social. Os líderes possuíam qualidades excecionais na ótica dos 
liderados. De acordo com Weber, o líder carismático era reconhecido pelas suas qualidades 
pessoais extraordinárias e estas enquanto base e marco da sua "missão" ou "vocação". 
Faziam dele o promotor e construtor da mudança de valores na organização e asseguravam-
lhe seguidores, em massa. O seu carisma era a força dinâmica para o desenvolvimento de 
uma organização, necessária como único impulso capaz de despertar nas massas a energia 
positiva necessária para a mudança. Mas o carisma era necessariamente efémero, limitado 
no tempo e frágil. Este tipo de líder é o intérprete das necessidades profundas do pessoal, é 
ele que lhes oferece uma resposta e uma direção a seguir, mostrando-lhes o caminho para 
alcançar (Melucci, 1996). 
De acordo com as teorias da liderança, a liderança carismática é um tipo específico 
de intercâmbio em que predomina, em relação a outras dimensões, a identificação afetiva 
com as qualidades extraordinárias do líder e o aprimoramento da identidade individual e 
coletiva dos seguidores. Este intercâmbio está sujeito a condições gerais: ambos os 
intervenientes devem manter o equilíbrio entre os custos / benefícios da sua ação; a 
quantidade de vantagens obtidas pelos seguidores em troca do seu apoio não podem cair 
abaixo de um certo limite predeterminado, para que o líder não seja sujeito a destituição. 
Uma grande parte das energias do líder deve, portanto, ser dedicada a manter esse 
equilíbrio, ou pelo menos a criar uma perceção positiva do mesmo. Consequentemente, a 
distribuição de símbolos de identificação e o recurso à ideologia são sempre elementos 
cruciais neste tipo de liderança (Melucci, 1996). 
A teoria da liderança carismática funde dois processos que deveriam ser mantidos 
como distintos: primeiro, os líderes e agentes de mudança inovadores surgem sempre da 
rutura da conformidade e de uma mudança na direção dos processos de influência dentro de 
um grupo ou sociedade; por outro lado, a institucionalização do consenso, mesmo no caso 
de um líder carismático, baseia-se mais na sua capacidade de interpretar os valores do grupo 
de uma maneira mais conformista. 
Esta teoria provém de movimentos totalitários contemporâneos, de mobilização do 
passado contra o presente, a fim de se moldar um futuro diferente, e de superação das 
resistências à mudança (influência da dimensão religiosa do carisma, mesmo que 
desacreditado, garante esta mobilização do sagrado passado, do povo, da terra, da nação, da 
raça). Mas declarar que grandes indivíduos são o motor de processos coletivos também não 
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é satisfatório, é necessário produzir uma análise mais sistemática dos mecanismos que 
unem a ação individual à coletiva. Nos movimentos contemporâneos, o vínculo cada vez 
mais estreito entre exigências coletivas e necessidades individuais, o desejo de não separar 
os objetivos da mudança social daqueles da autorrealização individual e o apelo ao respeito 
pelas diferenças têm sido vigorosamente afirmados (ibidem).  
Segundo Hargreaves, Earl e Ryan (2001), “a liderança excecional sofre de alguns 
dos problemas das escolas excecionais. Sob a forma de uma liderança carismática, 
visionária ou transformadora, é frequentemente vista como a salvadora brilhante e heroica 
das escolas que têm tido dificuldade com a mudança” (p. 203). Embora sejam considerados 
eficazes na mobilização dos esforços de equipa e lhes seja atribuído crédito individual, 
existem provas de que os líderes visionários não são intemporais. “Os líderes visionários 
tendem a movimentar-se para outros locais, deixando os seus leais seguidores para trás, 
com o problema intratável de atribuírem as qualidades carismáticas a outras pessoas. [...] 
Oferecem modelos pobres para uma mudança abrangente do sistema, bem sucedida e 
sustentável” (p. 203). 
A liderança eficaz pode equivaler ao ensino eficaz, na qual os líderes são também 
professores, mas também a níveis de produção, competitividade, de satisfação no trabalho, 
de obtenção de metas estabelecidas e enquadramento de soluções para problemas 
anteriormente identificados. 
3.1.2. A liderança transformacional  
Líderes e liderados estimulam-se reciprocamente na obtenção de níveis mais 
elevados de moral e motivação. Os líderes transformam as organizações ao criar uma 
cultura organizacional. Este tipo de liderança baseia-se nas forças internas da organização. 
Leithwood e Jantzi (2005, 2006) colocam a ênfase nas emoções e valores presentes na 
liderança transformacional. Realça-se a capacidade e o desenvolvimento de níveis mais 
elevados de compromisso pessoal com as metas organizacionais que resultam em esforço 
extra e maior produtividade. O poder é atribuído a membros da organização com desejo 
individual e coletivo e capazes de inspirar compromissos comuns na realização de 
aspirações coletivas. Com acréscimo do interesse, motivação e desempenho do aluno, pela 
aproximação da sua cultura social à cultura de escola, pelo envolvimento da família na 
educação, por estruturas e cultura organizacional significativas ao processo de 
aprendizagem, pelos objetivos da escola que compartilhados, ganham sentido e através de 
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planos coerentes e políticas consistentes com os planos de aprendizagem delineados num 
projeto comum de escola (ibidem). 
Leithwood et al. (1999) definem a liderança transformacional como a que inclui 
carisma, motivação inspiradora, estimulação intelectual e análise personalizada (referido 
por Haris et al., 2003). 
Estes autores propõem que a liderança transformacional nas escolas possa ser 
identificada pela definição de direções (abarca a construção da visão, o consenso em torno 
de objetivos e o desenvolvimento de expectativas de alto desempenho); desenvolvimento de 
pessoas (inclui apoio individualizado, estimulação intelectual e a modelação de valores e 
práticas importantes para a missão da escola); estruturação (na construção de uma cultura, 
na qual os pares são motivados por imperativos morais e estruturantes, promovendo 
processos partilhados de tomada de decisão e na capacidade de resolução de problemas); e 
construção de relações com a comunidade escolar (Leithwood et al., 1999). 
Esses comportamentos têm incentivado a colaboração dos professores, aumentando 
a sua motivação e melhorando a sua autoeficácia. Há evidências que demonstram o 
envolvimento e o contributo direto da liderança transformacional na construção de culturas 
escolares ou na promoção de comportamentos culturais (destinados a desenvolver normas, 
valores, crenças e na escola, centradas no aluno e no apoio ao desenvolvimento profissional 
contínuo) e a melhoria da escola. Alguns dos comportamentos utilizados pelos líderes 
transformacionais para fortalecer a cultura escolar incluem o reforço e apoio do pessoal 
através de normas de excelência para o seu próprio trabalho e o dos alunos e de partilha 
clara de crenças e valores, para que a sua ação esteja de acordo com os mesmos (ibidem).  
Leithwood e Jantzi (2005) desenvolveram estudos empíricos publicados entre 1996 
e 2005 sobre liderança transformacional, os quais revelaram nos resultados mediados pela 
cultura escolar efeitos significativos tanto no desempenho dos alunos como no seu 
envolvimento na escola. Os resultados também sugeriam que os efeitos de liderança 
transformacional são aumentados pelo acréscimo do interesse, motivação e desempenho do 
aluno, pela aproximação da sua cultura social à cultura de escola, pelo envolvimento da 
família na educação, por estruturas e cultura organizacional significativas ao processo de 
aprendizagem, pelos objetivos da escola que partilhados, ganham sentido e através de 
planos coerentes e políticas consistentes com os planos de aprendizagem delineados num 
projeto comum de escola. Mas nestes estudos sobre liderança transformacional, os autores 
verificaram que a dimensão das escolas pode ter efeitos muito diferentes na mediação das 
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condições da escola e nos resultados dos alunos, e que também a identificação étnica dos 
alunos pode vir significativamente a moderar os efeitos da liderança transformacional (mas 
as razões para essa ocorrência não ficaram bem explicitadas). 
Torres e Palhares (2008) reconhecem que numa perspetiva de cultura organizacional 
onde a cidadania se destaca no sonho pela existência de uma sociedade justa e igualitária, 
emerge a figura do líder transformacional (figura carismática) que procura motivar os 
liderados no estabelecimento de metas, de objetivos comuns em torno de uma 
aprendizagem significativa para os alunos. 
A liderança pós-transformacional incorpora e até extrapola o que Stoll e Fink (1996) 
designaram de invitational leadership ("liderança por convite"). Líderes eficazes tendem a 
ser pessoas reflexivas, atenciosas (mais preocupados com a mudança cultural em vez de 
estrutural) e com princípios que enfatizam a dimensão humana, os valores pessoais. Neste 
tipo de abordagem, há uma preocupação evidente em partilhar o poder com os outros e a 
liderança é vista como tendo um propósito moral. Os líderes reconhecem a importância dos 
valores fundamentais e que o desempenho organizacional é largamente dependente das 
crenças que as pessoas possuem e como elas trabalham juntas. Nesse sentido, a liderança é 
uma forma de capital social que pode ser aumentada através do investimento no 
desenvolvimento dos outros. Assim, tendem a criar poderosas comunidades de 
aprendizagem e nelas são capazes de integrar o intelectual, emocional e espiritual 
(Sergiovanni, 1992; Fullan, 2001; Harris, 2003).  
3.1.3. A liderança transacional 
Durante a última década, o debate sobre a liderança educacional foi dominado por 
um contraste entre as denominadas abordagens "transacionais" e "transformacionais". Em 
sistemas com modelos "transacionais", é mantido um forte controlo central, enquanto em 
sistemas onde a descentralização tem sido mais evidente, emerge um interesse conversível 
em modelos "transformacionais" (West et al., 2000). Um modelo de liderança mais 
congruente com a exigência de mudança cultural é o da liderança transformacional 
(Leithwood e Jantzi, 1990), que procure processos de mudança mais complexos e 
dinâmicos, como as mudanças "culturais" necessárias para o aperfeiçoamento escolar 
sustentável (Stoll e Fink, 1996). Estas são menos prováveis de ocorrerem como resultado de 
uma liderança transacional. A liderança transformacional foca-se, então, nas pessoas 
envolvidas, nos seus relacionamentos, compromisso e envolvimento e requer uma 
abordagem que procure transformar sentimentos, atitudes e crenças. Os líderes 
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transformacionais não só fazem a gestão da estrutura, mas também propositadamente 
procuram influenciar a cultura da escola para alterá-la. Consequentemente, a liderança 
transformacional parece ser consistente com o desejo de melhoria da escola, em vez de 
simplesmente procurar "mudar" a escola. Em contraste com a liderança transacional, a 
liderança transformacional implica uma mudança na relação líder-seguidor para benefício 
mútuo e vantajoso (Leithwood, 1999, referido por Harris et al., 2003). 
A liderança transacional ou abordagem de gestão enfatiza as estruturas e os 
objetivos organizacionais, em vez das pessoas. Este estilo de liderança requer uma 
abordagem que transforme os sentimentos, as atitudes e as crenças dos outros. O papel do 
líder transacional é o de se concentrar nos objetivos-chave da organização e apoiar as 
pessoas em reconhecer o que precisa de ser feito e em alcançar os resultados desejados. Se 
os parâmetros para o sucesso forem bem definidos, os líderes transacionais podem ser 
muito eficazes. Neste tipo de liderança, a conformidade é mais valorizada enquanto norma 
(e não a criatividade), e os métodos transacionais tendem a ser mais adequados em sistemas 
e comunidades escolares menos dinâmicas (Harris et al., 2003). 
A abordagem transacional é frequentemente encontrada num sistema mais estável, 
onde a prioridade se coloca sob a manutenção e não o desenvolvimento, e o diretor é visto 
como desempenhando um papel importante na proteção e promoção dos interesses desse 
mesmo sistema. Neste tipo de abordagem, a ênfase tenderá a ser sobre a gestão dos sistemas 
e estruturas da escola. Pode ser um método eficaz para provocar um certo tipo de mudança 
organizacional, em conteúdos ou métodos educacionais, embora se procure manter as 
estruturas organizacionais e o tipo de relacionamentos.  
3.1.4. A liderança pedagógica ou instrucional 
A liderança pedagógica ou instrucional coloca a ênfase na evolução da escola 
através do desenvolvimento dos outros. Sergiovanni (1998) descreve-a como uma forma de 
liderança que investe na capacitação, desenvolvendo capital social e académico nos alunos 
e capital intelectual e profissional nos professores. Assim, o autor considera que este 
modelo difere das teorias burocráticas, visionárias e empreendedoras de liderança existentes 
e que dominam a literatura, por acrescentar valor ao desenvolver várias formas de capital 
humano. À medida que vão mudando os ambientes de ensino e aprendizagem em resposta a 
novos desafios, a importância do desenvolvimento profissional contínuo dos professores 
tem sido reconhecida como um elemento crucial nas escolas eficazes. 
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Líderes eficazes visam construir escolas learning-enriched (“de aprendizagem 
enriquecida") para alunos e funcionários, através de uma liderança participativa 
"alimentada” por uma visão mais ampla das possibilidades em participar, negociar, 
«celebrar os ideais heroicos» (Starrat, 1993, p. 57). A esse respeito, a liderança é muito 
sobre o desenvolvimento do eu, mas também da capacitação dos outros (Harris et al., 2003). 
Como alerta Sergiovanni (2000) os profissionais nem sempre reagem vivamente à 
existência de um tipo de liderança de comando (hierarquias nas escolas) com rituais 
burocráticos ou a uma liderança heroica. Aliás, os melhores líderes escolares têm perfeita 
consciência de que os professores, que eles próprios supervisionam, têm mais consciência 
daquilo que deve ser feito e como. Esta realidade cria grandes falhas nas competências de 
autoridade, que devem ser ultrapassadas pois as escolas necessitam de uma liderança 
especial para avançar e progredir. 
3.1.5. Modelo de Sistema de liderança (LSM) 
Este modelo tem quatro constructos que definem a sua amplitude e profundidade: 
 Apresenta uma conceção exequível na medida em que integra teorias e 
modelos clássicos de liderança, processos e visões comportamentais de modo a 
formar uma visão mais ampla e mais robusta da liderança.  
 Não assume necessariamente que há um líder nomeado ou ungido por título ou 
posição. Dentro da organização qualquer pessoa pode demonstrar habilidades e 
comportamentos de liderança, e indivíduos que são líderes numa situação 
podem não ser noutra (Stogdill, 1948). 
 Pode determinar um ou mais instrumentos de medição com o fim de recolher 
dados quantitativos e qualitativos. 
 Pode ser validado usando uma abordagem qualitativa ou quantitativa razoável, 
o que poderá implicar a alteração na metodologia de validação de sistemas. 
Segundo Burian et al. (2014), um líder precisa de uma equipa ou de seguidores, tal 
como estes precisam de si. Daí que o conceito de liderança responsável conquistou uma 
atenção crescente nos últimos anos. Quanto à sua estrutura, este modelo é construído na 
base da teoria dos sistemas, com adição ou inclusão de facilitadores ou controles 
comportamentais, e com tomada de decisão e análise de elementos funcionais. Contém uma 
amostra representativa de facilitadores e restrições de elementos individuais e de grupo que 
são processados de forma a chegar a uma decisão, ação ou resultado. Os inputs são 
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definidos como qualquer estímulo iniciado interna ou externamente, auto-gerados por um 
indivíduo ou grupo. Podem ser requisitos dos clientes, atividades ou operações habituais e 
até eventos dentro de uma organização que exigem uma resposta ou ação.  
As organizações são constituídas por indivíduos e grupos unidos para produzir um 
produto ou serviço, resolver um problema, operar e manter a empresa/organização. O 
indivíduo tanto pode ser o líder como um mero colaborador individual. O grupo pode 
formar o corpo de liderança da organização. Neste sentido, o modelo tem sido deixado em 
aberto para permitir que um líder possa emergir como indivíduo ou grupo, bem como ser 
pré-definido pela organização. 
Os facilitadores e as restrições consistem em elementos internos e externos que 
servem como base do conhecimento, parâmetros e limites na tomada de decisão. Estes 
elementos são talvez um dos aspetos mais importantes do modelo, por serem vistos como a 
base de dados a partir da qual as informações são elaboradas e aplicadas no processo de 
tomada de decisão, na produção de uma ação ou resultado. 
O processo é talvez um dos componentes mais complexos do modelo, podendo 
variar desde um processo rudimentar de tomada de decisão a uma abordagem mais exigente 
(probabilística, heurística, processo cognitivo avançado). A função de processo (agregadora 
neste modelo) inclui as interações e as interfaces entre indivíduos e grupos dentro da 
organização. Mas Burian et al. (2014) recomendam que as interfaces entre os elementos 
funcionais do modelo sejam melhor definidas em investigações futuras, incluindo os 
processos de tomada de decisão e interações entre o indivíduo e o grupo. 
A função outputs contém as decisões, ações ou resultados da execução deste 
modelo. É talvez a função mais visível, pois o impacto pode ser observado e avaliado em 
caso de efeito, sucesso ou fracasso. Avaliações individuais e de grupo e o seu desempenho 
são medidos com base nessas informações. 
A função de loop de feedback fornece o caminho para que as informações métricas 
e de suporte sejam retornadas ao modelo para posterior avaliação por indivíduos ou grupos. 
Estas podem ser armazenadas nos facilitadores e restrições internas e externas, e serem 
usadas como base de futuras decisões e outputs. Permite a observação e a medição em cada 
elemento funcional do modelo, proporcionando assim uma maior compreensão quanto à 
capacidade e ação do líder dentro da organização em contexto dinâmico. Pode ficar 
implícito que nem todas as decisões são simples, no entanto, o modelo pode ser configurado 
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para manipular variáveis em muitos pontos internos diferentes. Logo, algumas funções 
podem ser mantidas como constantes e outras variarem por nível de fidelidade, a fim de 
exercerem a natureza dinâmica das organizações. A Figura I.2.13. fornece uma visão 
funcional do modelo de sistema de liderança. 
Figura I.2.13. Modelo de sistema de liderança 
 
Fonte: Burian et al., 2014, p. 267 
Para Burian et al. (2014), um modelo que forneça uma visão robusta ou visão mais 
abrangente sobre os aspetos de liderança será uma ferramenta inestimável para ajudar a 
determinar o comportamento de liderança, habilidades na tomada de decisão, maior 
compreensão dos facilitadores e restrições sobre indivíduos e grupos, e os resultados e 
impactos das ações de liderança. Parece evidente que há uma necessidade de uma visão 
abrangente de liderança que integre as visões clássica e comportamental da liderança para 
incluir a integração de uma teoria de modelos de sistemas e processos associados em 
contextos extremamente dinâmicos e em constante evolução. Aliás, uma decisão que seja 
tomada num caso ou período pode tornar-se uma decisão menos favorável ou até inviável 
noutro. Torna-se evidente a necessidade de uma abordagem nova ou mais holística para 
examinar e determinar com mais precisão a pessoa, os processos, o ambiente e o 
comportamento da liderança. A importância de uma abordagem sistemática para a liderança 
será necessária até como imperativo. Também será precisa uma determinação mais 
aprofundada dos principais fatores e restrições no contexto deste modelo proposto.  
Também no diagrama de Higham, Hopkins, e Matthews (2009) (Anexos 13 e 16), 
os elementos encontram-se em equilíbrio, numa espécie de tensão criativa dependente, 
naturalmente, do contexto. Fica patente a capacidade profissional que implique um 
reequilíbrio no sentido de uma maior avaliação interna, de um desenvolvimento muito mais 
profundo e alargado das comunidades de aprendizagem, das formas generalizadas de 
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trabalho horizontal e lateral e, sobretudo, de um sistema de liderança pautado por uma 
liderança pedagógica nas escolas. 
Para Stolp (1994), as escolas construídas como organizações devem ser um meio e 
não um fim em si. O seu fim é desenvolver seres humanos dotados de inteligência que 
sabem como o mundo funciona estando dispostos a participar de modo ativo, interessado e 
interventivo no mundo e no seu desenvolvimento. Educar os jovens é um empreendimento 
sustentado e diferenciado, com especificidades distintas que exige o apoio de estruturas 
organizacionais para esse fim. Se as escolas enquanto organizações não servem esse fim, 
cabe aos líderes educacionais, enquanto recursos administrativos e instrucionais, promover 
uma visão e reorientar a missão organizativa para essa finalidade. A visão deve ser 
partilhada por docentes, alunos, pais, funcionários e o diretor para a criação de uma cultura 
escolar saudável e colaborativa. 
Dando destaque ao surgimento de sistemas de liderança, importa referir a agenda 
Every Child Matters (ECM), que levou a que as autoridades locais coordenassem melhor os 
serviços de primeiros cuidados às crianças (“multiagency”) e o School Improvement 
Partners (SIPs), no estabelecimento de metas de baixo para cima e no apoio direto aos 
líderes escolares, muitos dos quais têm sido professores-pares. Neste quadro
23
, havia a 
responder a desafios identificados pela liderança escolar: a aposta no aumento da 
produtividade na educação, numa maior justiça social e na garantia de uma melhoria mais 
sustentável (Miliband, 2003, 2004). Aspetos referidos no White Paper Higher Standards, 
Better Schools for All (DfES, 2005). 
A tese de sistemas de liderança que Higham, Hopkins, e Matthews (2009) exploram 
no livro System leadership in practice é que a prática excecional destes líderes e das suas 
escolas pode continuar a conduzir a política ainda mais em novas áreas de autonomia 
profissional (Anexos 17 e 18). Partindo dos problemas e das soluções das próprias escolas, 
em vez das identificadas por outros, os líderes nestes sistemas de liderança podem mostrar 
como os profissionais podem assumir maior controlo sobre a reforma educacional e 
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 “Examples now include leadership of: a wide range of local and more egalitarian collaboratives, 
Leading Edge partnerships and federations; 14 to 19 consortia and networks of extended provision; SIPs 
and National Leaders of Education (NLEs); and, at the teacher leader level, Advanced Skills Teachers” 
(ibidem, p. 11). 
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contribuir diretamente para uma renovação mais ampla do sistema educacional. Em System 
Thinkers in Action, Fullan (2004) argumentou que “para mudar organizações e sistemas, 
será necessário que líderes obtenham experiência em ligar outras partes do sistema. Esses 
líderes, por sua vez, devem ajudar a desenvolver outros líderes com características 
semelhantes” (referido por Higham, Hopkins, & Matthews, p.19). 
3.2. Liderança e sistema de liderança na organização escolar 
Os autores Augustine et al. (2009) desenvolveram um estudo abrangente sobre 
sistemas de liderança, no qual realizaram uma análise cruzada de estudos de caso, utilizando 
uma amostra intencional de 10 estados e dos seus 17 distritos afiliados
24
. Começaram por 
uma pesquisa e revisão de literatura sobre a construção de sistemas e a coerência das 
políticas e desenvolveram um conjunto de indicadores de sistemas coesivos (o grau de 
coesão é determinado consoante a descrição dos sistemas construídos em conjunto pelo 
estado e seus distritos afiliados) que usaram para estruturar, comparar e interpretar os seus 
dados. Posteriormente efetuaram visitas durante as quais entrevistaram 300 representantes 
dos distritos, do governo e de programas de preparação para pré-serviço do diretor. 
Também fizeram um levantamento de mais de 600 diretores e recolheram informações 
online de cerca de 170 diretores que descreveram como passavam o seu tempo, todos os 
dias num período de duas semanas. De forma a contrastar com a informação recolhida 
ainda entrevistaram 100 diretores.  
O estudo destes autores encontrou fortes evidências de que é possível construir 
sistemas de liderança mais coesos e que esses esforços parecem ser uma abordagem 
promissora para o desenvolvimento de líderes escolares mais envolvidos no processo de 
melhoria do ensino. Dessa análise ainda extraíram um relatório com as estratégias que os 
atores estaduais e distritais desenvolveram para construir relações de trabalho mais fortes e 
coesas em torno de políticas e iniciativas na melhoria e qualificação da educação. Ao 
identificarem os estados que construíram sistemas mais coesos, os autores puderam 
comparar estratégias e contextos históricos e deste modo identificar as abordagens que 
foram eficazes e que fomentaram sucesso. Embora não tivessem encontrado evidência de 
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 Wallace study – EUA. 
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que a teoria subjacente por trás da “iniciativa Wallace25” fosse sólida, encontraram uma 
correlação entre as melhores condições para os diretores e o seu maior envolvimento nas 
práticas instrucionais. 
Os autores comprovaram que todos os estados do estudo fizeram algo para melhorar 
a liderança. Os seus esforços foram focados em seis áreas: standards, pré-serviço e 
recrutamento, licenciamento, avaliação, em serviço e condições de trabalho dos diretores. 
Ao serem analisadas as políticas e iniciativas, estas diferiram entre o seu foco, 
alcance, fase de implementação e até que ponto desafiaram o seu status quo (estado 
atual/em vigência). Os autores atestaram que os domínios de responsabilidade estadual e 
distrital estavam convergindo, por exemplo os estados exigiam sistemas de avaliação e 
desenvolvimento profissional para os diretores, que costumavam ser primeiramente do 
domínio e responsabilidade dos distritos. Por outro lado, os distritos estavam 
desenvolvendo os seus próprios programas de pré-serviço (por conta própria, em parceria 
com universidades locais ou com provedores não-tradicionais), um domínio antes do 
estado. 
Relativamente aos papéis e às interações, Augustine et al. (2009) observaram dois 
padrões de interação nos sites analisados, num os distritos foram, em grande parte, os 
responsáveis por conta própria da melhoria da liderança da escola, sem apoio ou 
intervenção do estado, no outro, o estado era claramente o líder, com os distritos envolvidos 
em formas primeiramente reativas. Definiram também cinco características que 
identificaram como presentes em sistemas de liderança altamente coesos: extensão do 
alcance das suas iniciativas, alinhamento de políticas e práticas, amplo envolvimento das 
partes interessadas, concordância sobre como melhorar a liderança e a 
coordenação/articulação alcançada através de fortes lideranças.  
Os estados, e não os distritos, desempenharam um papel fundamental na criação de 
conexões entre as políticas e as iniciativas de liderança. As agências estatais encontravam-
se melhor posicionadas do que os distritos para promover essa concordância e amplo 
envolvimento das partes interessadas, coordenar iniciativas e assegurar o alinhamento 
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 A Fundação Wallace desenvolveu um projeto de dois anos onde analisou e verificou a correlação 
existente entre a melhoria da coesão com os resultados dos alunos. 
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estadual das políticas resultantes. Organizações com um âmbito estadual também estavam 
mais conscientes de outras reformas educacionais e de como a melhoria da liderança pode 
ser integrada mais amplamente na agenda. 
Dos dados recolhidos através das entrevistas, os autores identificaram oito 
estratégias relevantes para a coesão: 1) desenvolvimento da confiança; 2) criação de redes 
formais e informais; 3) fomento das comunicações; 4) exercício da pressão e influência; 5) 
promoção da melhoria da qualidade das políticas e iniciativas de liderança; 6) capacitação 
para o trabalho; 7) identificação dos indivíduos fortes com capital político e social para 
liderar o trabalho; 8) conexão com outros esforços de reforma. 
Os estados com os sistemas de liderança mais coesos partilhavam várias abordagens 
distintas para implementar essas estratégias. Em primeiro lugar, procuravam desenvolver 
todas as oito estratégias, trabalhando mais intensamente do que outros que o faziam em 
particular nestas três: construir capacidade organizacional para a realização do trabalho, 
identificar líderes com forte capital social e político e conectar os esforços de melhoria da 
liderança a outras reformas do Estado. Líderes que procuravam conectar reformas de 
liderança escolar com outras iniciativas de educação nos seus estados ajudavam a construir 
a sustentabilidade para que com os seus esforços se pudesse reduzir os encargos nos 
distritos e escolas. Também sistemas de liderança distribuída foram construídos com 
organizações-chave de nível estadual. Esses líderes também procuraram fomentar 
comunicações estratégicas. Foram desenvolvidas políticas e iniciativas e planos de 
formação creditados com a criação de "sistemas de aprendizagem para a liderança”. Foram 
igualmente envolvidas as instituições de ensino superior através da criação de um incentivo 
para o redesenho do pré-serviço. Com esta pressão, conseguiu-se que as universidades 
fossem parceiros mais ativos no processo.  
Os entrevistados relataram como fatores contextuais que permitiram e promoveram 
os esforços para construir a coesão: as estruturas e políticas comuns; um histórico de 
colaboração; fortes redes sociais preexistentes; a participação de atores não tradicionais; o 
financiamento e assistência técnica da Fundação Wallace; o suporte político; e o apoio, 
estabilidade e consentaneidade/congruência dos superintendentes e conselhos escolares. 
Como fatores inibidores: os recursos limitados; a capacidade limitada de SEA (State 
Education Agency); a rotatividade do pessoal relevante; demasiadas organizações e 
demasiado distantes; as culturas de independência; dissonância entre organizações; a 
sobrecarga de reforma. 
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Os locais menos coesos mostraram capacidade mais limitada em superar tais 
obstáculos. Como recomendações, os autores apontam para doze aspetos: estabelecimento 
de medidas precoces; identificação dos indivíduos de referência que lideram os processos 
em fortes organizações; capitalização do conhecimento/experiência e financiamento 
externos; fase de implementação; reconexão de ligações e relações com reforço da 
confiança; empenho numa vasta coligação das partes interessadas; capacidade de 
aperfeiçoamento em aplicar pressão no fornecimento de apoio; reconhecimento dos distritos 
inovadores como exemplares; conexão de esforços de liderança aos padrões e a outras 
reformas no Estado; avaliação, Sustentabilidade e Crescimento; e o compromisso e 
envolvimento na aprendizagem contínua, com o trabalho a longo prazo e no processo de 
melhoria. 
Este estudo constatou que estados com uma cultura e história de colaboração e redes 
sociais fortes estavam mais preparados para esforços na construção e melhoria de sistemas 
de liderança, os principais desafios incluíam recursos limitados, culturas de independência e 
‘burnout’ sentido pela reforma. Construir sistemas coesos sob estas condições tornava-se 
mais difícil. Para garantir o sucesso na construção de sistemas coesos e na melhoria da 
liderança da escola, os estados podiam querer avaliar quão benéficas eram a cultura local e a 
estrutura política e abordar quaisquer barreiras potenciais antes de lançar os esforços de 
reforma. 
Estados mais avançados construíram sistemas de liderança distribuídos em vários e 
diferentes tipos de organização, por exemplo universidades, associações profissionais, 
serviços regionais, academias de liderança principal, distritos que desempenharam papéis de 
grande relevância em todo o processo. Em contrapartida, vários dos outros Estados 
escolheram a SEA como a única agência líder e chegaram a acreditar que não dispunham de 
pessoal ou de outros recursos para serem eficazes. Além disso, nos estados mais avançados, 
os líderes fortes que trabalhavam a partir de bases significativas de poder e influência 
conquistaram apoio político para a importância da liderança escolar e para a necessidade de 
melhoria. Também articularam os seus esforços de liderança escolar para iniciativas de 
reforma mais amplas no estado, o que ajudou a sustentar o trabalho de liderança e a 
minimizar os encargos sobre as escolas e distritos. Através das entrevistas efetuadas a esses 
líderes, os autores descobriram que eram pessoas que já se encontravam na liderança e já 
tinham desenvolvido o seu trabalho há vários anos (de continuidade).  
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Neste estudo, verificou-se que embora a discordância entre as organizações pudesse 
ser uma barreira significativa para a construção da coesão, era possível reparar as relações 
entre os atores distritais e estaduais. Ao ser reestabelecida e até reforçada a confiança, 
tornava-se mais fácil desenvolver entendimentos comuns, objetivos partilhados e 
apropriação conjunta do trabalho. 
Os autores reconheceram que envolvimento exige tempo e recursos para a sua 
coordenação. Comprovaram também a importância de envolver as partes interessadas e 
relevantes para o processo, dando-lhes autoridade para tomar decisões, o que incentivava a 
sua própria adesão no processo, ao invés de serem implementadas novas políticas ou 
iniciativas sem altos níveis de concordância. 
Combinar a pressão com o apoio é uma estratégia que deve beneficiar tanto os 
Estados e distritos em qualquer esforço de educação, e não apenas aqueles que se 
concentram em melhorar a liderança da escola. 
Vários estados do estudo reconheceram os distritos que já estavam fazendo um 
importante trabalho de desenvolvimento de liderança e usaram as suas inovações como 
modelos para outros distritos. Eles consideraram esses distritos como aprendentes de 
referência, exemplares. Os estados estavam assim bem posicionados para promover tais 
inovações, avaliar a sua eficácia e disseminá-las noutros distritos. 
It seems clear that the leaders of the future will have to be perpetual learners. This will require (1) new 
levels of perception and insight into the realities of the world and also into themselves; (2) 
extraordinary levels of motivation to go through the inevitable pain of learning and change; (3) the 
emotional strength to manage their own and others’ anxiety as learning and change become more and 
more a way of life; (4) new skills in analyzing and changing cultural assumptions; (5) the willingness 
and ability to involve others and elicit their participation; and (6) the ability to learn the assumptions 
of a whole new organizational culture (Schein, 1992, pp. 391-392). 
Líderes experientes nos locais mais coesos basearam os seus esforços de reforma da 
liderança em padrões estaduais e conectaram os seus esforços de construção do CLS 
(Cohesive Leadership System) a outras reformas nos seus estados, como programas de 
reforma do ensino. Líderes que se encontravam profunda e socialmente em rede foram 
particularmente bem-sucedidos neste domínio. Torna-se pertinente interligar os esforços de 
liderança com standards e outras reformas do estado, pois fornece uma âncora para alinhar 
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políticas e iniciativas e para promover a viabilidade no trabalho de melhoria e de coesão de 
sistemas de liderança e sustentabilidade no futuro. 
3.2.1. Forças, dimensões e estilos de liderança escolar  
Sergiovanni (1984, 2001, 2004) constatou a existência de cinco “forças” de 
liderança ou dimensões normativas:  
- Técnica, derivada de técnicas de gestão. O "Engenheiro de Gestão" procura 
planear, organizar, coordenar situações (em cronograma), dinamizar técnicas de gestão, 
manipular estratégias para garantir uma eficácia máxima na estrutura organizacional. Gere 
as pessoas como objetos de um sistema mecânico que reagem à gestão eficiente com 
indiferença, mas apresentam uma baixa tolerância para a gestão ineficiente. A presença é 
crucial para manter a eficácia escolar, mas não é suficiente para atingir a excelência. 
Ausência resulta em ineficácia escolar e moral baixa. 
- Humana, derivada da rentabilização dos recursos sociais e interpessoais 
disponíveis. O "Engenheiro Humano" aposta na supervisão das relações humanas, nas 
competências interpessoais, na tomada de decisão participativa, na gestão de conflitos, na 
coesão grupal. Fornece apoio necessário, incentiva o crescimento e a criatividade. Atende às 
reações das pessoas que ao gostarem do líder e da escola, atingem uma satisfação alta das 
suas necessidades interpessoais e respondem com um comportamento interpessoal positivo. 
Ajuda na criação de um ambiente agradável e facilitador. 
- Educacional, derivada de conhecimento especializado sobre questões de educação 
e da escolaridade. O "Praticante Clínico" apresenta conhecimento profissional e “bagagem” 
de modo a acionar a conceção do programa educacional e da supervisão clínica para uma 
maior eficácia do ensino. Procura diagnosticar problemas educacionais, fornecer supervisão 
e avaliação, desenvolver o currículo. As pessoas respondem positivamente ao forte poder de 
especialista do líder e estão motivadas para trabalhar, se se sentirem apoiadas e suportadas.  
- Simbólica derivada do foco na atenção dos outros em assuntos de importância para 
a escola. O "Chefe" procura criar modelos, conhecer alunos, fazer uma visita guiada à 
escola e conhecer os espaços das salas de aula, presidir às cerimónias e aos rituais 
instituídos, ter uma atenção seletiva nos propósitos comuns e fornecer uma visão unificada. 
As pessoas aprendem o que é de valor para o líder e para a escola, apresentam 
envolvimento e compromisso com a ordem e a direção dadas, e partilham com os outros 
esse sentimento e essa motivação acrescida.  
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- Cultural, derivada da construção de uma cultura única de escola. O "Sumo-
sacerdote" institui um sistema francamente estruturado com valores e símbolos
26
 na 
construção da missão da organização, do clima e cultura escolares. A criação de clãs leva à 
partilha de ideologias enquanto matrizes culturais que orientam a ação. As pessoas são 
membros de uma cultura forte que lhes proporciona uma sensação de importância pessoal, 
de singularidade da instituição, de significado do trabalho que sentem na prossecução das 
finalidades daquela organização articulada com a missão delineada. O diretor procura 
socializar novos membros, reforçando mitos e a história da instituição, explicando os 
procedimentos operacionais padrão e recompensando aqueles que refletem a cultura 
daquela organização A presença é essencial para a competência escolar de rotina e está 
fortemente ligada à excelência no ensino, embora não sendo ainda suficiente. A ausência 
resulta em ineficácia.  
Joseph Murphy's (Murphy et al., 1993, adaptado por Hopkins & Jackson, 2003) 
define oito formas ou dimensões normativas de liderança: diretor da escola como líder; líder 
escolar como agente moral; líder escolar como arquiteto organizacional; líder escolar como 
arquiteto social; líder escolar como pedagogo; líder escolar como funcionário, ao serviço da 
escola; líder escolar como membro de uma comunidade; liderança escolar enquanto reforço 
das capacidades/processo de maior capacitação. 
Nas organizações onde a liderança se interliga com processos colaborativos e com a 
aprendizagem, e está disponível para todos, o papel do líder simbólico (o 
headteacher/diretor) como sugere Murphy, é fundamental, mas não superior, por se avançar 
em torno de um modelo distribuído de liderança, facilitador das transições e da 
transformação. O líder é o agente fundamental da mudança – o guardião e facilitador das 
transições. A transição da liderança é vista e sentida como o novo foco para a 
transformação. 
O alinhamento de ordem mais elevada provém da partilha de valores, crenças e 
propósitos. Líderes designados como headteachers irão decretar e viver os valores na 
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Os símbolos atuam como uma ponte entre sentimento e pensamento para a ação (Ashkanasy et al., 2000) 
provocam normas internalizadas de comportamento, associando respostas e interpretações emocionais dos 
membros para a ação organizacional. Fornecem um veículo para a comunicação entre os membros da 
organização, integrando um único sistema de significação. 
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condição de líder e seguidor, levando a sua aprendizagem muito a sério, quer a nível 
educacional, pedagógico ou interpessoal. Podem vestir o papel de instrutor, facilitador, 
arquiteto social e construtor da comunidade (Hopkins & Jackson, 2003). 
Esses líderes vão projetar a arquitetura organizacional, vão nutrir o capital social 
que facilita a liderança distributiva e colaborativa, construído sobre a confiança e a co-
dependência. As relações de confiança, por sua vez, permitem um envolvimento e 
compromisso aberto e a partilha de conhecimentos. Esses líderes também unirão a escola 
em torno de valores partilhados e objetivos de ordem superior. Eles apoiarão a mobilização 
em torno dos valores definidos, da identificação e alinhamento sobre eles, na articulação e 
reafirmação de crenças.  
Tais líderes terão a coragem moral de progressivamente reestruturar as suas escolas 
por propósitos e valores de ordem maior. Isso resulta em aprendizagem conjunta em 
organizações onde a liderança é distribuída e nas quais os líderes disseminam energia e 
apoio para que outros sejam bem-sucedidos (Murphy et al., 1993, referido por Harris et al., 
2003).  
Para Hargreaves e Fink (2007), numa organização, podem ocorrer distintos estilos 
de liderança. As organizações desreguladas, por vezes denominadas de “anarquia” são 
desprovidas de governo, o que dá lugar à ausência de lei, ordem e de unidade de propósitos. 
A passagem da autocracia para a anarquia pode ser incrivelmente veloz, por haver uma 
linha ténue entre as duas. A transição de um líder controlador para um inexperiente ou 
ineficaz potencia a emergência da anarquia como consequência de se ter desconsiderado as 
responsabilidades de propiciar uma liderança distribuída. 
Na existência de uma distribuição assertiva, o diretor encoraja o exercício de 
liderança com abertura a qualquer quadrante da organização. A liderança de topo demonstra 
autoconfiança e coragem para conferir uma liderança distribuída e assertiva, capaz de 
concretizar as finalidades da organização e sistema escolares. Este tipo de liderança exige 
uma orientação ativista pelos docentes enquanto agentes de mudança empenhados em 
missões sociais e em reformas e melhorias educativas (autenticidade no modo de lidar com 
diferenças intelectuais e culturais entre alunos e na defesa de alunos desfavorecidos), 
confrontando os obstáculos burocráticos e políticos que surgem nesse processo. Os 
docentes sentem-se capacitados e livres (iniciativa espontânea) para desafiarem o seu 
diretor no sentido de propiciarem a sustentabilidade e melhoria da aprendizagem enquanto 
responsabilidade partilhada por todos os agentes educativos. 
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Uma distribuição emergente não ocorre apenas de forma planeada, ela emerge a 
partir da iniciativa de indivíduos e grupos e do seu trabalho intencional na mudança da 
cultura da organização, enquanto fortes comunidades de aprendizagem profissional. Os 
indivíduos partilham o propósito comum de reconhecimento e inclusão de opiniões mesmo 
minoritárias para a tomada coletiva de decisão. Concentram-se na aprendizagem dos alunos. 
O diretor aposta na inovação, apoia e inspira os outros para a mudança. Este tipo de 
liderança não tem espaço e tempo, pode emergir num estabelecimento, departamento, nível 
de ensino ou numa pequena equipa de docentes. Como não é induzida, não pode ser 
delegada nem dirigida, embora continue a ser, em parte, atribuível à influência do diretor ou 
de outros líderes de topo. Seja qual for o contexto em que ocorra, os seus efeitos são reais e 
poderosos. Para se conseguir a coesão e o dinamismo de uma forte comunidade profissional 
de aprendizagem, este tipo de liderança é dispersa por toda a escola num ambiente 
caracterizado pela confiança e numa cultura inclusiva marcada pelo empreendedorismo 
profissional. 
A distribuição orientada ou guiada estende-se a toda a escola e expande-se nos 
diferentes patamares que a compõem. É distribuída através da coordenação entre o diretor e 
os seus subdiretores, das diversas equipas por nível de ensino, do trabalho colaborativo 
decorrente do envolvimento do corpo docente na construção de uma visão para a 
organização escolar. Analisam-se, em conjunto, trabalhos e resultados dos alunos com vista 
à definição de rumos a curto e a longo prazos para a aprendizagem. Mesmo sendo mais do 
que uma mera delegação de poderes no sentido descendente, esta continua a ser muito 
dirigida ou orientada. Este tipo de liderança pode criar fortes comunidades de aprendizagem 
profissional desde que sustentadas pela permanência do diretor. A sustentabilidade da 
mudança, a autoavaliação da organização (Anexo 12) e a renovação da sua cultura 
restringem-se ao período do seu mandato. Neste, são expandidas estruturas formais, 
comissões para tratar de assuntos globais, equipas de trabalho e grupos representativos. São 
edificadas culturas profissionais mais sólidas, mas dependendo da presença e orientação do 
diretor. Com mudanças substanciais no corpo docente, há a intensificação do trabalho em 
torno da vida e desenvolvimento da instituição.  
Na delegação progressiva, o diretor não permite que os docentes se desviem 
demasiado do seu quadro de referência organizacional. Este tipo de liderança redireciona as 
suas estruturas para o apoio à melhoria educacional que ocorre ainda dentro dos limites das 
estruturas formais da escola. Os docentes permanecem empenhados e aumenta a sua 
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esperança em ter um papel mais ativo e interventivo. Embora demonstrem o seu apoio aos 
líderes formais, e precisem deles para os orientar a ter sucesso, a sua esperança desvanece-
se em situações nas quais os representantes administrativos encabeçam a ação organizativa 
ou qualquer tipo de mudança. 
Numa delegação tradicional, o diretor trabalha de forma próxima com o grupo de 
líderes formais composto, por exemplo, pelos Coordenadores de Departamento, 
distribuindo-lhes poder no âmbito das respetivas áreas curriculares e das estruturas 
instituídas, delegando-lhes competências e trabalhando com eles no desenvolvimento das 
políticas globais da organização. Esses elementos têm voz ativa nas decisões do diretor e é 
neles que a liderança de topo baseia a sua ação organizativa, a gestão das operações diárias, 
a reação a iniciativas exógenas. Este tipo de liderança procura manter a estabilidade numa 
linha contínua com o passado, contudo tende a não fazer avançar a organização. Os 
docentes não esperam assumir um papel significativo nem oportunidades de o ter, pelo que 
se sentem desmotivados. 
A autocracia fomenta o ressentimento e a rebelião. O diretor, por vezes, coadjuvado 
por um pequeno grupo de elite de líderes formais (Ex. Coordenadores de Departamento) 
toma as decisões e domina as políticas da organização. A autocracia convida a retaliações 
de grupos emergentes que apresentam capacidades em liderar. Se a liderança não for 
distribuída e não envolver os professores ela tenderá a fracassar na sustentação de mudanças 
organizacionais. 
3.2.2. Visão, missão e valores da organização 
Segundo Torres (2011, p. 98) “interessa saber como é que cada escola em concreto 
define e prioriza a sua missão estratégica: como resolve a tensão entre a dimensão 
democrática da instituição e a pressão para a produção de resultados? Como concilia e 
articula no quotidiano a matriz identitária da escola com a matriz cultural do sistema?”. 
Neste seguimento, Torres (2011) analisou cerca de duas dezenas de projetos de 
intervenção dos diretores para efeito de candidatura a diretor da escola e ainda realizou um 
conjunto de entrevistas a cerca de duas dezenas de equipas diretivas de escolas secundárias, 
entre 2009 e 2010, publicadas, posteriormente, na revista País Positivo.  
Neste estudo está presente “um maior condicionamento das opções estratégicas à 
agenda política dominante do que às especificidades culturais da escola” (ibidem, p.99). 
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Em relação a este ponto, ficaram reconhecidos dois casos de escolas. Enquanto que 
o primeiro caso orienta-se para “a função seletiva e meritocrática da escola, centrando todas 
as prioridades na construção da excelência académica como via mais eficaz para garantir o 
prosseguimento dos estudos superiores”; o segundo demonstra estar mais “voltado para as 
dimensões igualizadoras e democratizadoras da educação”, privilegiando como princípios 
fundamentais a igualdade de acesso e sucesso, a diversificação da oferta formativa e a 
promoção da participação democrática (ibidem, p.99). 
De acordo com a autora, as distintas visões da sua missão estratégica tendem a 
refletir os traços culturais destas instituições:  
o primeiro, mais conectado com os traços da cultura liceal ainda reminiscente de certas tradições 
historicamente enraizadas e refém de uma imagem social que tende a perpetuar-se; o segundo, 
herdeiro da escola industrial e comercial, culturalmente vocacionada para atender às necessidades 
sociais e económicas da região (ibidem, p. 99).  
Traduzem diferentes níveis de apropriação dos processos políticos, indutores de 
distintas práticas de intervenção democrática e de construção da autonomia. Importa então 
saber de que forma a missão da escola e as suas linhas de rumo condicionam, potenciam ou 
limitam a construção de práticas democráticas. Outro facto a refletir é saber até que ponto as 
organizações escolares têm conseguido “ultrapassar as fortes tradições individualistas 
inerentes à profissão docente e as rígidas regulações externas, colocando as suas margens 
de liberdade e de independência ao serviço da participação democrática e da autonomia? 
(ibidem, pp. 99-100). 
Torres (2011) define o cenário 1, como aquele onde o mérito e a excelência escolar 
são assumidos como valores-chave a promover, reconhecendo-se um ethos marcadamente 
descomprometido pela instituição na regulação das desigualdades sociais e culturais e dos 
efeitos prováveis destas ao nível do trajeto e realização dos alunos. Para estas escolas, as 
prioridades centram-se mais na produção de resultados, na mobilização e rentabilização dos 
meios mais eficientes para garantir os fins mais eficazes. 
Relativamente ao cenário 2, as escolas de perfil mais democrático e participativo 
focam a sua missão na igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso, na diversificação 
da oferta educativa e na sua adaptação às necessidades locais. Estas escolas encontram-se 
mais centradas na construção de processos educativos partilhados e cooperativos, e no 
pressuposto de que a participação democrática na vida da escola é ela própria uma condição 
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à construção da autonomia. Deste modo, os contratos de autonomia são “percecionados 
pelos atores como uma oportunidade estratégica para reforçar a democraticidade dos 
processos pedagógicos, mas igualmente para os transformar quando os mesmos se 
distanciam ou contrariam os princípios de uma educação para a cidadania mais reflexiva e 
crítica” (ibidem, p. 100). 
Assim, para Torres (2011) “torna-se claro que as organizações escolares dispõem 
de alguma latitude para definir as linhas de rumo, em consonância com as suas 
especificidades culturais e com o sentido de pertença partilhado pela comunidade 
educativa mais alargada” (p. 100). 
3.2.3. Papel das lideranças intermédias 
Hopkins e Jackson (2003) reconhecem que é necessário redesenhar a arquitetura 
social interna das escolas e normalizar a aprendizagem colaborativa para alcançar modelos 
de liderança distributiva. A liderança (aprendizagem, partilha e desenvolvimento) pode 
estar amplamente disponível e não bloqueada ao status e a estruturas de gestão 
(manutenção). "It is the cohesion that surrounds the management structures, the coherence, 
and it grows within and across schools” (Harris et al. 2003, p. 102). Mas se as estruturas de 
gestão proporcionam a estabilidade organizacional, uma liderança distribuída privilegia o 
capital social, as relações internas de confiança e assim a coesão comunitária e social.  
Schools are not all the same; neither are they islands. Schools affect one another across space as well 
as time. […] Change over time is, in this sense, an historical process of tightening interrelations 
among schools across space in which space and status are increasingly intertwined. (Hargreaves & 
Goodson, 2006, pp. 26-27) 
Numa liderança distribuída, o líder cria espaços, contextos e oportunidades de 
expansão, valorização e crescimento, em direção a propósitos comuns. Mas a liderança não 
pode ser imposta, tem que ser concedida a quem também permite ser conduzido. É uma 
relação recíproca. A liderança não pode ser delegada. "Growth in leadership is about 
empowerment – opportunity, space, support, and capacity growth” (Hopkins & Jackson, 
2003, p. 97). 
Também Hargreaves (2003) considera a criação de uma equipa de liderança como 
estratégia para a obtenção de forças complementares quer num plano a curto prazo para a 
sobrevivência imediata quer com uma estratégia de longo prazo para a melhoria sustentável. 
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“Then, norms and processes need to be established that ensure that members of the 
leadership team understand one another, respect one another’s different contributions, and 
work together effectively” (p. 197). 
Duignan e Bezzina (2006) realçam no artigo Building a Capacity for Shared 
Leadership in Schools – Teachers as Leaders of Educational Change que os diretores de 
uma escola deverão estar seguros de si mesmos para conseguirem partilhar e distribuir as 
responsabilidades da sua liderança.  
In this way, they are more likely to create school cultures where key stakeholders, especially teachers, 
students and parents, willingly take responsibility for the leadership of their school community […] It 
[leadership] grows out of the shared vision, beliefs and efforts of a committed group of teachers who 
have a sense of belonging, a sense of being valued members of their school community and a deep 
commitment to collective action for whole-school success (Duignan & Bezzina, 2006, p. 3). 
Para Harris et al. (2003), a colaboração é o cerne da liderança distribuída, de uma 
mudança empreendida coletivamente. Para que a liderança distribuída seja mais eficaz, ela 
deve abranger a confiança mútua, o apoio e a discussão. Segundo Duignan e Bezzina 
(2006), as evidências sugerem que os resultados dos alunos são mais propensos a melhorar 
onde a liderança é distribuída e onde os professores estão capacitados para decisões 
relacionadas com o processo de ensino / aprendizagem e com a avaliação. 
No artigo: School Leadership: Concepts and Evidence, Bush & Glover reconhecem 
a liderança como um processo orientado para a consecução de objectivos desejáveis. 
Líderes bem-sucedidos articulam a sua visão em cada oportunidade e influenciam a partilha 
da mesma, pelos seus colaboradores. 
Enquanto líderes do sistema trabalham para o sucesso e melhoria da sua escola e de 
outras em torno da aprendizagem, da realização pessoal e do sucesso escolar dos alunos 
(Anexo 19). Quando é constituído um sistema de liderança (Anexo 20), emerge uma série 
de papéis e diferentes chefes/líderes desenvolver parcerias bem-sucedidas entre as 
comunidades locais para apoiar e sustentar a melhoria educacional; escolher escolas em 
circunstâncias extremamente desafiadoras para mudanças sustentáveis, inovadoras e de 
melhoria educacional; formar parcerias com outras escolas que enfrentem dificuldades em 
processos de melhoria mais informal; atuar perante o currículo como inovadores 
pedagógicos e que depois transfiram as melhores práticas em todo o sistema; e trabalhar 
como agentes de mudança ou líderes especialistas (Higham, Hopkins, & Matthews, 2009). 
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3.2.4. Compromisso com a organização escolar 
Hopkins (2012) reconhece a importância de combinar top-down com a coordenação 
de uma visão nacional, direção e suporte do governo com o envolvimento profissional e o 
compromisso público para o propósito de promover a aprendizagem e os resultados. 
Learning and change cannot be imposed on people. Their involvement and participation are needed 
diagnosing what is going on, figuring out what to do, and actually doing it. The more turbulent, 
ambiguous, and out of control the world becomes, the more the leraning process will have to be 
shared by all the members of the social unit doing the learning. If the leaders of today want to create 
organizational cultures that will themselves be more amenable to learning they will have to set the 
example by becoming learners themselves and involving others in the learning process. (Schein, 
1992, p. 392). 
A obra Breaking Ranks de Sergiovanni (1996) pretendeu criar uma nova geração de 
escolas secundárias, por isso propôs oito recomendações que necessitarão de um elevado 
nível de regionalismo. “Os pais, os professores e os alunos, juntamente com os diretores ou 
presidentes dos conselhos executivos, terão de decidir por si próprios que tipos de escolas é 
que querem criar para conseguir o género de compromisso necessário para as criar” (ibid, 
2000, p. 53). 
Por exemplo, Sergiovanni (1996, 2000) reconhecia a pertinência destas 
recomendações a nível curricular: a) identificar as aprendizagens mais essenciais ao nível 
local pelos pais, professores e alunos em cada escola, e não definidas por diretrizes; b) ter 
em conta o contexto situacional correto para os professores poderem ensinar bem e para que 
as necessidades individuais de aprendizagem de cada aluno sejam correspondidas; c) 
partilhar e sentir o processo de avaliação como uma ferramenta desejável que pode 
fornecer, tanto à escola, como ao público em geral, informações importantes sobre as 
aprendizagens; d) ter em consideração as necessidades individuais de cada aluno num Plano 
Pessoal de Progresso pelas escolas secundárias. Nesta linha, esta recomendação está 
dependente de um forte compromisso com a autonomia da escola local para o sucesso. 
Teachers accept or resist particular reforms according to the correspondence or not of the reforms 
with their generational missions, their academic subject orientations and commitments, and their 
school’s identity. (Hargreaves & Goodson, 2006, p. 15) 
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3.2.5. Processo de melhoria 
Schein (1992) defende que a cultura é a acumulação de aprendizagem que é 
partilhada por um grupo com interesses comuns. Schlecty (2001) acredita na imersão 
pessoal dos atores no interior da cultura da organização. Para estes autores, uma cultura 
escolar colaborativa existe na interação significativa entre professores e líderes, na partilha e 
discussão de dados para melhoria da escola (referidos por Bland, 2012). 
Hargreaves (1994, 1998) destaca o papel dos líderes como crucial no 
desenvolvimento de uma cultura docente colaborativa (colegiabilidade). As redes 
colaborativas e uma cultura de colaboração são importantes na melhoria da qualidade 
escolar, ao nível pessoal, afetivo, profissional e como dispositivos na identificação e 
resolução de problemas. 
A análise das funções de um sistema de liderança sugere que, para alcançar a 
transformação, essa liderança terá de ser expressa em vários níveis dentro do sistema, em 
particular nos níveis nacional, local e escolar. 
System leadership at the national level – with social justice, moral purpose and a commitment to the 
success of every learner providing the focus for transformation and collaboration system-wide. 
System leadership at the local level – with practical principles widely shared and used as a basis for 
local collaboration and transfer; and with specific programmes developed for groups most at risk. 
System leadership at the school level – with, in essence, school leaders becoming almost as concerned 
about the success of other schools as they are about their own and, as a consequence, having an 
increasing impact on the governing levels of the whole system itself (Higham, Hopkins, & Matthews, 
2009, p. 140). 
As dez proposições que se seguem devem ser consideradas em conjunto, embora 
estejam agrupadas em três seções que refletem os valores, a natureza e o contexto da 
liderança escolar (National College for Scholl Leadership, 2001): 
Os Valores da Liderança Escolar 
1. Deve ser intencional, inclusiva e direcionada para os valores.  
2. Deve abarcar o contexto distinto e inclusivo da escola.  
3. Deve promover uma visão ativa da aprendizagem.  
A Natureza da Liderança Escolar 
4. Deve se centrar em aspetos pedagógicos.  
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5. É uma função que precisa de ser distribuída por toda a comunidade escolar.  
6. Deve criar a capacidade da escola se desenvolver como uma comunidade de aprendizagem.  
7. Deve ser orientada para o futuro e estrategicamente conduzida.  
Desenvolvendo e Sustentando a Liderança Escolar 
8. Deve ser desenvolvida através de metodologias experienciais e inovadoras.  
9. Deve ser servida por um contexto de suporte político que seja coerente, sistémico e com 
implementação orientada.  
10. Deve ser apoiada por um National College que lidere o discurso em torno da liderança para a 
aprendizagem (Hopkins, 2003, pp. 69-70) 
4. Qualidade do Sistema Educativo  
De ressalvar que tendo em conta a diversidade e a qualidade como premissas de 
linhas de pensamento de uma reforma da educação cada vez mais urgente, surgiam outras 
áreas como pertinentes ao sucesso e à melhoria educativa, estas baseadas na administração 
organizacional das escolas. Ao interligar-se políticas e práticas, tem-se questionado a 
qualidade e a utilidade pública de investigação no campo da administração educacional, 
desde 1980.  
A organização das escolas tem sido uma temática que ao longo dos tempos é 
discutida e refletida por inúmeros autores. Hallinger e Leithwood (1996), como autores de 
referência, consideram que os últimos quinze anos foram um período de questionamento e 
de introspeção no campo da administração da educação. Num mundo de constante 
mudança, de insatisfação com o desempenho do sistema, tornou-se primordial (num esforço 
internacional) repensar a organização da escolaridade, bem como a sua administração em 
inúmeras tentativas de encontrar maneiras mais eficazes e eficientes de modo a oferecer 
uma educação de qualidade a todos os aprendentes. 
Nos anos 80 e 90 a construção de projetos educativos de escola, o reforço do papel 
da escola e a maior participação dos pais foram sistemas estratégicos relevantes para uma 
maior “visibilidade social”, para o direito dos pais à liberdade de escolha das condições de 
cumprimento da escolaridade dos filhos, e para o desenvolvimento do mercado escolar. 
Neste último aspeto, é de referenciar a criação de “observatórios” da qualidade das escolas e 
a tendência para a comparticipação pública nas despesas privadas na escolarização (Correia, 
1999, p. 91). Foi evidente a necessidade de uma maior diversificação da oferta de educação 
e uma maior responsabilização do mundo empresarial na organização de ofertas locais de 
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formação mediante os interesses e as vocações individuais dos “clientes” (outrora 
designados por “utentes”) do sistema educativo (Correia, 1999, p. 93). 
4.1. Qualidade e Equidade na escola de massas 
O princípio da equidade, mais do que um objetivo que orienta a missão da escola, é 
uma consequência de um sistema de valores que elege o trabalho, a disciplina e a exigência 
como referências fundamentais da escolarização. Procura-se mais educação, melhor 
educação e maior equidade social na prossecução de objetivos de desenvolvimento 
económico, social e cultural de uma sociedade (Justino, 2010). 
Nóvoa e Schriewer (2000) realçam que pais de crianças de classe média e outros 
membros da comunidade educativa, pertencentes a escolas localizadas em bairros 
suburbanos, apresentam expetativas divergentes de pais de alunos pertencentes a escolas 
rurais ou urbanas que servem as comunidades economicamente deprimidas. Salientam, 
igualmente, que a cultura, em termos dos valores, normas, expetativas e tradições interfere 
na interação humana com o sistema educativo.  
Os autores realçam que para a construção de um clima escolar saudável à 
aprendizagem é importante que haja equidade e justiça, a nível do tratamento para com os 
alunos, independentemente da sua etnia e género; assim como as interações, os sentimentos 
de confiança e de respeito dentro da comunidade escolar. Outro fator determinante é a nível 
da ordem e da disciplina, da adequação do comportamento dos alunos ao ambiente escolar. 
Precisamos de progredir no conhecimento dos fatores que podem levar as escolas a 
ser mais inclusivas e, desta forma, a ter mais qualidade. Antes de mais recolhendo, 
sistematizando, aproveitando tudo o que a escola já é capaz de fazer. Ainscow (2007) 
afirma que “as escolas sabem mais do que o que usam” e, assim, se todas as escolas tiverem 
condições para usarem tudo o que podem e sabem fazer, registar-se-á um enorme avanço. E 
qual será o papel da escola enquanto organização promotora de equidade social? Será de 
incentivar os alunos à sua frequência; incluir todos os alunos na política de escola 
(provenientes de escolas especiais, de meios económico-sociais mais desfavorecidos); 
procurar superar obstáculos à participação de vários grupos étnicos, culturais e sociais; 
propagar um sentimento de pertença e de realização pessoal e social; aumentar a 
diversidade na população escolar tornando-a como elemento de riqueza na sua cultura 
escolar (Both & Ainscow, 2002). 
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“A escola pode ser vista como um lugar social, […] (onde) os professores, os 
alunos e outros membros constroem a sua identidade […] pela pertença ao grupo a que 
estão unidos, por laços de solidariedade, resultantes da partilha de um bem comum” 
(Barroso, 2005a, p.82). 
4.1.1. Igualdade de oportunidade educacional  
Hallinan (1988) desenvolveu na área da sociologia da educação, estudos 
comparativos, a título transnacional e intercultural que surgiram de uma preocupação 
generalizada sobre a igualdade de oportunidades educacionais, nos Estados Unidos. 
Segundo o autor deve ser feita uma distinção entre o conceito de igualdade de 
oportunidade educacional que se refere sobretudo à equidade de acesso dos indivíduos aos 
recursos educativos e à igualdade de oportunidades mais direcionada para os resultados 
educacionais. Aliás, essa preocupação assenta no interesse e na distribuição equitativa de 
poder, status social, riqueza, e na relação da educação com a posição no sistema de 
estratificação social. 
Conforme explicitou Hallinan (1988), e em documentos como o Relatório Coleman 
(1966) e o programa intitulado Explorations in Equality of Opportunity (EEO), estes 
potenciaram novas e significativas transformações no campo da sociologia da educação e 
na educação americana, para que se procurasse atenuar ou mesmo desvanecer a segregação 
racial, alcançando a igualdade de oportunidades educacionais e sociais, o maior acesso de 
estudantes, com diferentes níveis socioeconómicos, de modo a permitir-lhes o acesso à 
aprendizagem, a um conjunto de recursos e ofertas educativas, potenciando, desta forma, a 
equidade educacional, através da integração de diferentes raças e culturas nas escolas, tendo 
em conta as diferenças nas caraterísticas da escola e recursos; o desempenho dos alunos; e 
os seus antecedentes familiares. Mas outros fatores estão subjacentes aos resultados 
esperados, tais como: a formação de atitudes e comportamentos dos alunos, as suas 
motivações e aspirações, os constrangimentos organizacionais, a disponibilidade de 
materiais curriculares, a ação pedagógica, a gestão do tempo do professor, o impacto das 
políticas e da distribuição dos recursos pelas escolas, a interação dos alunos na sala de aula, 
estes e outros efeitos na organização social das escolas interferem nos resultados 
educacionais e na relação do aluno com a aprendizagem. Com o avanço da área da 
sociologia da educação nas últimas décadas, com o acréscimo do interesse da igualdade 
como área social e com os avanços tecnológicos que facilitaram a recolha e a análise de 
dados em ciências sociais, diversos estudos centraram-se nas oportunidades educacionais. 
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4.1.2. Integração e inclusão escolar 
Correia (1999, p. 101) reconhece que “algumas das medidas que legitimamente se 
inscrevem numa ética de respeito pela diferença e no combate pela inclusão social são 
geradores de modalidades de exclusão escolar por inibirem a expressão de heterogeneidades 
e de conflitos suscetíveis de induzirem lógicas transformadoras”. Torna-se necessário a 
reflexão e a intervenção no campo educativo sob interesses e estratégias dos atores 
escolares “numa pedagogização dos problemas sociais que, embora tenha sido antecedida 
por um alargamento da importância simbólica da pedagogia, não assegurou a 
revalorização social daqueles que fazem da pedagogia o símbolo de distinção da sua 
profissão” (p. 102). 
Tendo, no entanto, a ideologia da inclusão atribuído maior importância à flexibilização curricular que 
tende a ser louvada, independentemente de ela poder contribuir para a cristalização de dualismos 
educativos onde se insinuam dois modos distintos de se conceber a cidadania: uma cidadania 
problemática dirigida para aqueles que se encontram em risco de exclusão social e uma cidadania de 
mercado mais vocacionado para aqueles que escapam à flexibilização curricular (Correia, 1999, p. 
108). 
Correia (2001) reconhece a pertinência da existência de uma educação inclusiva e 
uma educação apropriada na escola, de forma a prover sucesso escolar a todos os alunos 
(“excelência académica”) e, simultaneamente, responder às necessidades de cada um deles. 
Este ensino de qualidade será para alunos com e sem necessidades educativas especiais, em 
classes ditas regulares, com professores a lecionarem para uma população diversificada, 
com programas colaborativos, com planificações individualizadas. Mas quando não existe 
uma congruência entre as caraterísticas dos alunos com necessidades especiais, as suas 
necessidades, expetativas e atitudes dos professores e os apoios adequados, passamos da 
inclusão à exclusão funcional, na qual os programas são inadequados ou indiferentes às 
necessidades destes alunos. Ao se encontrar e dinamizar esta congruência, estaremos no 
caminho da diferenciação como estratégia de uma escola inclusiva. 
Uma situação de mudança atravessada por constrangimentos curriculares, 
organizacionais e legais, torna-se uma verdadeira barreira ao desenvolvimento de sistemas 
inclusivos, pois aceitar a diferença implica reconhecer em cada criança distintos estilos e 
ritmos de aprendizagem, interesses, motivações e projetos de vida, e adequar, a cada uma, 
estratégias e recursos educativos de forma a promover o seu desenvolvimento global 
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(César, 2003). Neste sentido, a inclusão visa garantir que todos os alunos, 
independentemente das suas caraterísticas e diferenças, acedam a uma educação de 
qualidade e vivenciem experiências significativas. 
Segundo Morgado (2003) é de relevar como ideias-chave: a promoção de 
programas de educação inclusiva como fator determinante na defesa do direito à educação e 
à equidade de todos os alunos; todos os alunos têm o direito a uma educação apropriada às 
suas necessidades com base num correto entendimento do princípio da inclusão; a 
qualidade da resposta educativa assenta na rigorosa e completa avaliação das necessidades 
dos alunos e no planeamento adequado da intervenção; a capacidade de responder às 
necessidades individuais dos alunos depende do nível de diferenciação das práticas 
pedagógicas; a qualificação dos professores, de ensino regular e de apoio educativo, 
assume-se como instrumento essencial de uma educação de qualidade que contemple todos 
os alunos. 
Segundo Ainscow e Ferreira (2003) inclusão escolar teve as suas origens no centro 
das pessoas em situação de deficiência e teve como princípio a defesa da justiça social, 
celebrando a diversidade humana. Para Wilson (2003) a palavra inclusão pretende definir, 
atualmente, igualdade, fraternidade, direitos humanos ou democracia. Por isso, muitos 
pensam que a inclusão escolar é apenas para os alunos em situação de deficiência ou com 
necessidades educativas, mas não, ela deve contemplar todas as crianças e jovens. A 
heterogeneidade do grupo não é mais um problema mas um grande desafio à criatividade e 
ao profissionalismo de todos os envolvidos, gerando e gerindo mudanças de mentalidades, 
de políticas e de práticas educativas numa escola inclusiva (Sanches & Teodoro, 2006). 
Sem abandonar os valores da cultura da eficácia como cultura de referência da escola, a ideologia da 
inclusão associa-a com uma cultura de tolerância, com o consentimento da diferença e da diversidade 
que tende a dissimular a problemática da heterogeneidade e da desigualdade social (Correia, 1999, pp. 
108-109). 
Uma escola eficaz potencia a articulação curricular, um sistema de monitorização e 
modalidades de avaliação formativa; a otimização do tempo e a rentabilização dos espaços; 
a estabilidade docente num clima de trabalho de segurança e de conforto, de continuidade 
de projetos mas com margem para a mobilidade, associada a incentivos de inovação e 
progressão, de desenvolvimento pessoal e profissional; a formação do pessoal docente 
articulada com o que cada indivíduo pretende e segundo o projeto educativo de escola; com 
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a melhoria da escola em torno das aprendizagens e do sucesso escolar dos alunos; a 
participação dos pais, de outros familiares, da rede de parceiros da comunidade com o 
reconhecimento público e o apoio das autoridades no processo de avaliação-regulação a 
posteriori (a não confundir com o controlo normativo e prescritivo a priori). 
4.2. Eficiência organizacional e eficácia escolar 
A eficiência organizacional pode ser definida como o grau em que uma organização 
concretiza a sua missão. Para Robbins (1990), a escola precisa de selecionar os seus 
objetivos de curto e médio prazo que reflitam os interesses estratégicos e o estágio de vida 
da organização (Anexos 10 e 11). 
Hopkins (2001) constata que houve a necessidade de mobilizar esforços na criação 
de um sistema eficaz de gestão e administração como solução para a melhoria das escolas 
na sua eficiência organizacional (finais dos anos 80 e princípio dos anos 90), visto haver 
alguns entraves nas estratégias externas e internas utilizadas para o progresso sustentado dos 
alunos e na capacidade de mudança da escola para o desenvolvimento. 
Para Griffiths (1956), os grupos que exibem um alto grau de coesão são aqueles que 
não lutam muito entre si, concordam e alcançam os seus objetivos, pensam bem dos seus 
líderes e têm confiança no seu equipamento. Estas manifestações representam uma moral 
elevada, mas apenas se a relação com a realização do objetivo possa ser demonstrada 
(referido por MacNeil et al., 2009).  
Um ambiente ou ecossistema educacional e sustentável possui a capacidade de 
estimular a melhoria contínua e permite a que as pessoas se adaptem e prosperem 
(Hargreaves & Fink, 2003). 
Hargreaves, Earl e Ryan (2001), referem como razões para a mudança educativa ser 
tão difícil, o facto desta: ser conceptualizada de modo deficiente ou não ser claramente 
demonstrada (não é óbvio quem e como irá beneficiar os alunos, em particular); ser 
demasiado abrangente e ambiciosa, ou tão limitada e específica que conduz a poucas ou 
nenhumas mudanças reais; ser demasiado rápida ou muito lenta, o que leva as pessoas a 
concentrarem-se em algo diferente; ter a atribuição de poucos recursos ou mesmos retirados 
e recair sobre os professores, que não a conseguem suportar durante muito tempo sem apoio 
adicional; não apresentar um compromisso a longo prazo, de modo a conduzir as pessoas; 
não envolver o pessoal-chave (alunos e família também) ou pelo contrário, ficar 
sobreenvolvido, como uma elite administrativa ou inovadora, da qual os outros professores 
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se sentem excluídos (a resistência e o ressentimento são as consequências em ambos os 
casos); ter líderes demasiado controladores, ineficazes ou que tiram proveito do sucesso 
obtido na fase inicial para projetos mais ambiciosos; ser feita em isolamento e minada por 
outras estruturas, que permanecem inalteradas ou pelo contrário, ser mal coordenada e com 
mudanças paralelas, tornando difícil obter o esforço dos professores e aa sua concentração 
na mudança global. 
Numa organização, diferentes climas e culturas podem ser igualmente eficazes e 
não há nenhum melhor para se obter mudanças sustentadas, pois depende da organização e 
das suas características. No entanto, conforme reconhece Schneider et al. (1996) “what 
people is an organization experience as the climate and believe is the culture ultimately 
determines whether sustained change is accomplished” (p. 16). 
Segundo Sergiovanni (2000), as mudanças profundas envolvem a mudança da 
própria cultura escolar e requerem mudanças nos significados que são detidos a nível 
individual ou coletivo pelos professores (Anexos 21, 22 e 23). As escolas funcionam como 
organizações sociais que são distintas das formais por apresentarem uma comunidade com 
ligações, relacionamentos e compromissos governados mais por pactos sociais do que por 
contratos sociais. E neste sentido, as “comunidades são conjuntos de pessoas que se 
reúnem, partilham compromissos, ideias e valores comuns“ (p. 74). Para este autor, as 
escolas podem ser entendidas como: 
 Comunidades de aprendizagem onde os alunos e outros membros da comunidade escolar estão 
empenhados na reflexão, crescimento e questionamento, e onde a aprendizagem é uma atitude ao 
mesmo tempo que uma atividade, uma forma de vida e um processo 
 Comunidades escolares onde os membros estão ligados uns aos outros para benefício mútuo e para 
a prossecução de objetivos comuns através de um sentido de profunda interdependência interior e de 
dever mútuo 
 Comunidades carinhosas onde os membros se comprometem totalmente uns com os outros e onde 
as características que definem as suas relações são morais quanto à personalidade 
 Comunidades inclusivas onde as diferenças económicas, religiosas, culturais, étnicas, familiares e 
outras são reunidas num todo mutuamente respeitado 
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 Comunidades questionadoras onde os diretores e professores se comprometem num espírito de 
questionamento coletivo, conquanto reflitam na sua prática e procurem soluções para o problema 
que enfrentam (ibidem). 
De acordo com Hopkins (especialista em melhoria escolar e conselheiro das normas 
regulamentares do Ministério da Educação no Reino Unido), “Schools at different levels of 
effectiveness require different school improvement strategies…” Assim, quando existem 
circunstâncias menos favoráveis à mudança, é necessário criar condições internas que 
facilitem o desenvolvimento da escola (citado por Hargreaves, 2003, p. 192). 
Para Nóvoa (1992), a eficácia escolar implica a responsabilização dos atores sociais 
e profissionais, contribuindo para a criação de uma identidade, de um ethos específico e 
diferenciador e a elaboração de um projeto educativo próprio. Ao nível da liderança 
organizacional tem de procurar promover estratégias concertadas de atuação e de 
envolvimento de toda uma comunidade educativa na prossecução de objetivos comuns.  
Para Brooke e Soares (2008) são fatores potenciadores de uma escola eficaz: uma 
liderança firme e objetiva com enfoque participativo, objetivos e visões partilhados, um 
ambiente de aprendizagem atrativo e ordenado, foco no desempenho e maximização do 
tempo de aprendizagem, clareza de propósitos e aulas bem estruturadas, altas expetativas 
em geral com desafios intelectuais, incentivo positivo, monitorização do progresso e do 
desempenho da escola e do aluno, direitos e responsabilidades do aluno (aumento da sua 
autoestima, controlo e responsabilidade), maior envolvimento dos pais na aprendizagem 
dos seus filhos (relação escola/família, em parceria) e uma organização orientada para a 
aprendizagem. Estes fatores enquadrados em evidências investigativas, não devem ser 
considerados independentemente, visto haver várias associações entre eles.  
A motivação dos docentes é um fator preponderante na eficiência organizacional da 
escola e na eficiência do processo de melhoria educacional. 
Healthy and sound school cultures correlate strongly with increased student achievement and 
motivation, and with teacher productivity and satisfaction. […] School culture also correlates with 
teachers' attitudes toward their work. In a study that profiled effective and ineffective organizational 
cultures, Yin Cheong Cheng (1993) found stronger school cultures had better motivated teachers. In 
an environment with strong organizational ideology, shared participation, charismatic leadership, and 
intimacy, teachers experienced higher job satisfaction and increased productivity (Stolp, 1994, p. 2). 
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Hopkins descreve três tipos de escolas: “Que fracassa/ ineficaz”; “No padrão 
exigido de realização”, e “Ideal / eficaz”, juntamente com três tipos de estratégias que são 
mais adequadas no esforço para a sua melhoria: para escolas que se queiram tornar 
moderadamente eficazes (Tipo I); para escolas moderadamente eficazes que se pretendam 
tornar mais eficazes (Tipo II); para garantir que boas escolas permaneçam eficazes (Tipo 
III).  
No primeiro tipo, as escolas precisam geralmente de uma nova liderança e de altos 
níveis de intervenção extensiva e de apoio. Concentram-se demasiado num número limitado 
de problemas organizacionais e em estabelecer a competência e confiança dos professores, 
ajudando-os a desenvolver um repertório limitado mas específico de estratégias eficazes de 
ensino. Segundo Hopkins, escolas de tipo II precisam de instituir e desenvolver a 
capacidade dos professores e de outros recursos humanos em obter melhorias no processo 
de ensino e aprendizagem. Ainda muito há a alcançar com a liderança existente e 
genericamente necessitam de apoio externo. Como prioridades-chave nessas escolas 
destacam-se: a gestão da criatividade na instrução através do prolongamento dos períodos 
de aula; o alargamento da liderança docente; o acréscimo de estratégias motivacionais para 
os intervenientes que se encontrem desiludidos, e o permanecerem centrados em valores e 
propósitos. Em escolas de Tipo III, o apoio externo é menos necessário, porque são capazes 
de criar e sustentar as suas próprias redes e ligações. Mantêm-se estimuladas através de 
parcerias externas e da exposição a novas ideias e práticas. Também fazem esforços 
contínuos para elevar as expetativas de realização e no empreendimento sustentado de 
mudanças estruturais na melhoria da colaboração e dedicando mais tempo na celebração de 
sucessos (Hargreaves, 2003). 
De acordo com Brown (2004), são necessários: uma visão inspiradora (suportada 
por uma missão clara, limitada e desafiadora); um currículo, modos de instrução, avaliações 
e oportunidades de aprendizagem adaptadas às necessidades e interesses dos alunos; tempo 
suficiente para que professores e alunos façam melhor o seu trabalho; um foco generalizado 
na aprendizagem de alunos e professores; relações estreitas, de apoio e suporte; muitas 
oportunidades e espaços para a criação de uma cultura, discutindo valores fundamentais, 
assumindo responsabilidades, coexistindo enquanto comunidade e celebrando o sucesso 
individual e de grupo; uma liderança que incentive e proteja a confiança, a aprendizagem no 
local de trabalho, a flexibilidade, a tomada de riscos, a inovação e a adaptação à mudança; 
sistemas de tomada de decisão orientados por dados que se baseiam em informações 
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oportunas, precisas, qualitativas e quantitativas sobre o progresso em direção à visão e ao 
conhecimento sofisticado sobre mudança organizacional
27
; apoio incondicional da família; 
flexibilidade e suporte local. 
Porter (2000) desenvolveu um trabalho investigativo em torno dos “clusters de 
inovação”, explorando as suas capacidades sobre competitividade, concorrência e inovação. 
Hopkins (2012) considera-os não apenas como dispositivos técnicos para conectar inputs a 
outputs, mas sobretudo enquanto metáforas para aquelas estratégias que, quando 
implementadas, conduzem a "uma grande escola", bem como a uma "boa sociedade" 
(Anexos 14 e 15). O autor releva a preponderância de: assegurar que a aprendizagem dos 
alunos esteja no centro de tudo (currículo e sistema de avaliação); apostar na melhoria e a 
qualificação do ensino; alcançar elevados níveis de aprendizagem e de realização pelos 
alunos, parcialmente através de políticas de seleção que garantam que apenas os melhores 
se tornarão professores e líderes educacionais; criar oportunidades de aprendizagem 
profissional contínua que desenvolvam uma "prática" comum; promover o 
desenvolvimento da prática profissional e a criação de estruturas para o efeito; promover 
maior clareza sobre as normas e metas estabelecidas e para a produção de estratégias de 
ensino mais apropriadas e necessárias para atingir esses padrões; implementar 
procedimentos que forneçam dados contínuos e transparentes (dados de avaliação e provas 
de inspeção) sobre o desempenho do aluno, da escola e do sistema; intervir precocemente; 
tratar as desigualdades no desempenho dos alunos através de uma boa educação inicial, do 
apoio direto em contexto sala de aula, de elevados níveis de recursos direcionados; e 
estabelecer estruturas que liguem os vários níveis do sistema e que combinem para produzir 
uma cultura de trabalho que tem no seu núcleo uma forte pressão para melhorar, que leva a 
sério a sua responsabilidade de agir e mudar o contexto e que incorpora um compromisso 
de foco, flexibilidade e colaboração (referido por Chapman et al., 2012). 
4.3. Modelos de regulação do sistema educativo 
Para Dupriez e Marroy (2003, p. 389), a regulação é “the process of the production 
of rules and guidelines for conduct for actors”. A regulação é apreendida em termos 
                                                 
27
 Foi considerado, nesta linha, o modelo causal de mudança e performance organizacional de Burke e Litwin 
(1992). Estes autores sugerem ligações causais e colocam hipóteses do modo como a performance 
organizacional é afetada num processo de mudança (Anexo 8). 
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estruturais como uma montagem, uma combinação de formas e interações de coordenação e 
articulação que é o resultado de uma história específica dentro de cada sociedade. Estas 
formas estabelecem a tomada de decisões em relação a um certo número de escolhas e 
questões: definição de objetivos cruciais, atribuição de recursos, atribuição de funções e 
responsabilidades, coordenação entre os vários atores. As interações adotadas nas escolas 
constroem-se sob problemáticas pensadas em conjunto no que diz respeito a vários jogos e 
modos de relações entre atores e para compreender como a ação se organiza a nível local. 
Esta ideia proporciona a regulação como um sentido ativo em que os atores e as suas 
estratégias são as forças maiores no processo de produção de regras de jogos. 
A regulação no sistema educativo é, em primeira instância, institucional e política. 
Remete para modos de orientação, de coordenação e de controlo dos atores, objetivados e 
institucionalizados em dispositivos materiais, legais, técnicos e informacionais, e derivados 
de uma ação pública e governamental. Mas é também nos processos de normatividade, 
indução e autorregulação, de lógicas colaborativas e competitivas que surgem diferentes 
modelos de regulação do sistema educativo que condicionam, por sua vez, os modelos de 
organização escolar. 
Barroso (2005b) identifica três dimensões complementares do processo de 
regulação dos sistemas sociais; a institucional (normativa e de controlo); a situacional (ativa 
e autónoma); e a conjunta (interação entre a de controlo e a autónoma, tendo em vista a 
produção de regras comuns). Para este autor, a situacional é “um processo de produção de 
regras de jogo que compreende não só a definição de regras que orientam o funcionamento 
do sistema, mas também o seu (re)ajustamento provocado pela diversidade de estratégias e 
ações dos vários atores, em função dessas mesmas regras” (p. 731).  
4.3.1. Tipos de regulação, desregulação e privatização 
Justino e Batista (2013) distinguem, neste processo, seis tipos de regulação: 
autorregulação, voluntária, coerciva, colaborativa, induzida e partilhada. A autorregulação 
é, geralmente, identificada como a «mão invisível» (p. 43). “Como Hegel e Adam Smith, 
Marx atribuiu significados ao processo de interações sociais. A “mão invisível” de Adam 
Smith e a “astúcia da ideia” de Hegel surgem no sistema de Marx como uma lógica 
objetiva das instituições dinâmicas“ (Weber, 1971, p. 76). 
A regulação voluntária resulta da associação, formal ou informal, de organizações e 
atores que, por sua iniciativa, assumem e desenvolvem práticas que orientam, condicionam 
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ou influenciam a afetação e gestão de recursos, os propósitos e os resultados da ação 
educativa. Leva à criação de redes colaborativas de escolas, de carácter cooperativo e 
horizontal (relações horizontais entre escolas e ou outros atores educativos coletivos), com 
vista à concretização de objetivos comuns (Justino & Batista, 2013).  
A regulação coerciva tem origem em instâncias exteriores ao objeto de regulação. 
Os mecanismos de regulação decorrem da ação coerciva, geralmente através da lei ou, de 
uma forma mais geral, da regulamentação de carácter compulsório. É o domínio 
privilegiado e tradicional da ação do Estado, concretizado através de leis, normas e 
regulamentos, de acordo com padrões pré-definidos ou propósitos que se pretendem 
comuns a toda a sociedade (ibidem). 
No caso português, este tipo de regulação concretiza-se por exemplo, através da Lei 
n.º 31/2002, de 20 de dezembro, que aprova o sistema de avaliação da educação e do ensino 
não superior e estabelece que o controlo de qualidade se deve aplicar a todo o sistema 
educativo com vista à promoção da melhoria, da eficiência e da eficácia, da 
responsabilização e da prestação de contas, da participação e da exigência, e de uma 
informação qualificada de apoio à tomada de decisão.  
Assim, através dos relatórios da avaliação externa das escolas pela IGEC pretende-
se dotar os responsáveis pelas políticas educativas e pela administração das escolas de 
informação pertinente. Torna-se importante saber como as escolas entendem o papel e o 
contributo da IGEC e desses mesmos relatórios, se são indutores ou não, da mudança e do 
processo de melhoria e qualificação educativas. 
A regulação colaborativa envolve os atores e as organizações que se pretende 
regular. Os mecanismos de regulação decorrem da consensualização colaborativa dos atores 
e organizações por iniciativa própria (Justino & Batista, 2013). 
No caso da regulação induzida, esta tem a sua origem em instâncias exteriores ao 
objeto de regulação. Os mecanismos de regulação decorrem da consensualização dos atores 
e organizações por indução. Trata-se de efeitos da regulação de carácter transnacional, no 
caso particular de Portugal e dos países europeus integrantes da União Europeia, 
concretizam-se a dois níveis: os das políticas europeias e os das organizações internacionais 
(Justino & Batista, 2013).  
Tem origem, muitas vezes, nos países centrais e faz parte do sistema de 
dependências em que se encontram os países periféricos ou semiperiféricos, apresenta-se no 
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“quadro de diferentes constrangimentos estruturais de natureza política, económica, 
geoestratégica, etc., que integram os chamados “efeitos da globalização” (Teodoro, 2001) 
e de um hibridismo (‘hibridization’ – Popkewitz, 2000) que sublinha o carácter plural, 
misto das reformas educativas, e que se manifesta nas relações entre países (inter-relação 
entre os processos de globalização e de regionalização). Para Barroso (2003, p. 68), outras 
vezes, resulta da existência de estruturas supranacionais (ex. União Europeia) que 
controlam e coordenam a execução das políticas nesse domínio (em matéria de regras e 
sistemas de financiamento). Também outras formas mais subtis e informais como 
programas de cooperação, apoio, investigação e desenvolvimento com origem em 
diferentes organismos internacionais (Banco Mundial, OCDE, UNESCO, União Europeia, 
Conselho da Europa, Fundação Soros, etc.) influenciam enquanto forças externas as 
políticas nacionais e a regulação de tipo institucional.  
Estes programas sugerem (impõem) diagnósticos, metodologias, técnicas, soluções (muitas vezes de 
maneira uniforme) que acabam por constituir uma espécie de “pronto-a-vestir” a que recorrem os 
especialistas dos diferentes países sempre que são solicitados (pelas autoridades ou opinião pública 
nacionais) a pronunciarem-se sobre os mais diversos problemas ou a apresentarem soluções (Barroso, 
2003a, p. 69). 
Não existindo cedência de soberania e do poder de conceção e organização dos 
sistemas de ensino e de formação por parte de cada Estado-membro, os processos de 
participação nas organizações transnacionais tendem a desencadear a adoção de princípios, 
políticas e práticas legitimadas pelo “consenso”, pela “evidência” da sua validade técnica ou 
racional ou, ainda, pela identificação de tendências, padrões ou “boas práticas” que a análise 
comparativa entre Estados tende a sustentar. O “método aberto de coordenação” que, no 
quadro de cooperação entre Estados-membros da UE, pretende favorecer a convergência 
das políticas nacionais, visando a prossecução de determinados objetivos comuns, 
instrumentos de aferição, bem como a comparação do desempenho dos Estados-membros e 
de boas práticas é um bom exemplo desse poder de indução sobre as políticas nacionais, 
nomeadamente quando as mesmas são reserva de soberania. Trata-se, assim, de uma 
pressão social que é induzida pelo conhecimento resultante de um exercício de análise e de 
comparação internacionais, potenciando uma atitude ora reativa, ora competitiva, e 
promovendo e potenciando o efeito de mimetismo e o eventual isomorfismo das políticas 
públicas (ibidem). 
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A regulação partilhada verifica-se quando estamos na presença de um processo de 
delegação de poderes e competências e de descentralização de funções até então detidas e 
exercidas por um organismo integrante da administração central, nomeadamente em 
organizações e atores cuja atividade se desenvolve no âmbito infranacional. Não dispensa a 
norma coerciva que legitima essa partilha. São exemplos deste tipo de regulação: os 
contratos de autonomia e os processos de delegação de poderes do Estado Central nas 
autarquias (Justino & Batista, 2013). 
A “micro-regulação local” retrata as estratégias, negociações e ações utilizadas 
pelos vários atores e a sua influência nem sempre intencional com consequente 
(re)ajustamento local das normas, injunções e constrangimentos da regulação nacional num 
mesmo espaço de interdependência (intra e inter-organizacional) – escolas, territórios 
educativos, municípios. Logo, produz um efeito “mosaico” no interior do sistema educativo 
nacional com hibridismo e fragmentação da regulação local que contribui para intensificar 
quer a diversidade quer a desigualdade (Barroso, 2003a, 2005b). 
Barroso (2005b) procura analisar e debater a evolução da intervenção do Estado na 
educação no quadro das transformações que ocorrem, em diferentes países, na regulação 
das políticas e da ação públicas. Segundo este autor (ibidem, p. 732), “a oposição 
regulação/desregulação, pretende sublinhar uma rutura com os modelos “tradicionais” de 
intervenção do Estado na coordenação e pilotagem do sistema público de educação”. 
Enquanto a “regulação” é entendida como a intervenção das autoridades 
governamentais na prestação de um serviço público, em oposição a “privatização” é vista 
como a transferência para autoridades não-governamentais, com fins ou sem fins lucrativos, 
do controlo e prestação desses mesmos serviços (Barroso, 2005b). 
4.3.2. Modelo quase-mercado 
Para Afonso (2010), o modelo de regulação quase-mercado aplica-se no 
desenvolvimento de lógicas e valores de comparação, concorrência e liberdade de escolha 
no sistema público. Os mecanismos e dispositivos utilizados para este efeito não visam, 
necessariamente, a obtenção de lucro, nem terão como fim a privatização do serviço 
público. Este autor reconhece que são poucos os mercados contemporâneos que sejam, na 
realidade, totalmente livres da regulação governamental. Um quase-mercado permanece 
então regulado pela administração central (Levacic, 1995, referido por Whitty e Power, 
2002), devido a algumas especificidades que assim o justificam: a capacidade desigual das 
118 
famílias de fazerem escolhas informadas sobre a qualidade da educação prestada; a entrada 
de novos fornecedores (escolas), investimento e qualidade do serviço; a natureza não 
unicamente privada, mas também pública, do bem educacional.  
A regulação pelo mercado dá-se na medida em que pais e famílias dos alunos 
influenciam o controlo da oferta educativa e na sua administração através da escolha da 
escola (opção entre ensino público e privado, ou entre diferentes escolas públicas) e da sua 
participação na gestão (informação e consulta, responsabilidade efetiva na decisão política 
interna à escola) (Barroso, 2003). 
São assim utilizados mecanismos ou dispositivos que articulados entre si 
contribuem para o desenvolvimento de um ambiente de concorrência entre as escolas: a 
diversificação da oferta disponível através da introdução de novos currículos ou cursos pela 
atribuição de uma maior autonomia de organização pedagógica às escolas ou realizada por 
via de um financiamento público da oferta privada; dispositivos para as famílias poderem 
escolher entre a oferta disponível de escolas públicas, flexibilizando os critérios que limitam 
essa escolha (a tradicional área de residência) e com existência de incentivos financeiros na 
frequência de escolas privadas (créditos fiscais; “cheques-ensino”); e mecanismos de 
prestação de contas e avaliação, de maneira a possibilitar, através da divulgação de 
resultados, um equilíbrio entre direitos de consumidores e diretos de cidadãos (Whitty & 
Power, 2002) e a comparação entre escolas (Afonso, 2010).  
Estes mecanismos permitiriam uma regulação tanto pelo estado central (quer pela 
avaliação interna das aprendizagens através de provas nacionais ou pela avaliação externa 
das escolas através das inspeções de escolas) como pela comunidade local envolvente (pela 
sua representação e participação nos órgãos de gestão da escola e na tomada de decisões). 
Se por um lado, autores evidenciam maior eficiência na gestão das escolas, outros alertam 
para a criação ou o agravamento de desigualdades, em estratégias de escolas mais seletivas, 
que admitem os alunos académica ou socialmente mais capazes (Abrantes e Sebastião, 
2010; Sá e Antunes, 2007, referidos por Batista, 2015). 
O modelo de quase-mercado (pertencente aos modelos considerados de 
ambiguidade/híbridos) surge no quadro de desenvolvimento de uma política educativa local 
(de territorialização), pública mas já não referenciada exclusivamente ao estado, “fugindo 
assim à polarização quer num “modelo de súbdito”, fortemente subjugado ao estado, quer 
num “modelo de mercado”, exclusivamente motivado pelos interesses particulares” 
(Afonso, 2001, pp. 37-38). Neste âmbito, as políticas educativas procuram favorecer novas 
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articulações com a comunidade envolvente e até apostar numa “reinvenção solidária e 
participativa do estado” (ibidem, p. 38). De acordo com este autor, os quase-mercados são 
assim uma espécie de «ex libris» do carácter híbrido público/privado, estado/mercado.  
Realça Vanderberghe (1999, p. 279) que as estruturas institucionais na educação 
evoluíram consideravelmente durante as últimas décadas e provavelmente continuarão a 
mudar no futuro. No seguimento, [...] “part of the government’s problem is to exploit `peer 
effects’ to achieve its educational priorities. And this probably means exerting some 
influence on discrete behaviour such as school choice by parents and pupils, or tracking 
practices by teachers and heads of school to limit early segregation along ability lines.” 
Segundo Whitty (1997), o significado destas reformas que envolvem a escolha dos 
pais e a autonomia das escolas pode ser devidamente avaliado apenas num contexto político 
mais amplo. Muitos defensores da escolha e da autonomia escolar baseiam-se no argumento 
de que a competição aumentará a eficiência e resposta das escolas e, assim, a sua eficácia. 
Outros esperavam uma tendência de nivelamento e de dar às crianças desfavorecidas as 
oportunidades até então disponíveis apenas para aqueles com maior poder económico. No 
entanto, é improvável que sejam realizadas no contexto de políticas mais amplas que nada 
fazem para desafiar as desigualdades sociais e culturais mais profundas. A tomada de 
decisão atomizada numa sociedade altamente estratificada pode parecer dar a todos uma 
igualdade de oportunidades, mas transferir a responsabilidade pela tomada de decisões da 
esfera pública para a esfera privada pode realmente reduzir o alcance da ação coletiva para 
melhorar a qualidade da educação para todos.  
4.3.3. Modelo burocrático racional28 
A burocracia é uma forma de organização racional com diferentes poderes: 
tradicional, carismático e burocrático racional. O primeiro tem características patriarcais e 
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 Outros modelos, a saber: modelo anárquico ou garbage can theory – elevada ambiguidade, falta de clareza 
na direção a seguir, opõe-se ao modelo racional (cf. Padgett, 1980; Ellström, 2007); modelo de coligação – de 
cooperação, existe um grupo de elementos com peso proporcional na tomada de decisão (cf., Sende, 1996); 
modelo de aprendizagem organizacional – potencia a união do grupo para a comunicação e resolução de 
problemas e define a aprendizagem organizacional como o modo da organização se comportar face a diversos 
estímulos e no desenvolvimento de novos conhecimentos e da sua própria capacidade de resposta, levando 
idealmente a um aumento da sua eficiência organizacional (cf. Slater & Narver, 1995); modelo cultural- soma 
do inter-relacionamento das práticas sociais e é esse o padrão de organização, análise da cultura através do 
estudo da organização geral num caso particular (cf. Hall, 2003). 
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patrimonialistas por se valorizar a sabedoria dos mais velhos. No segundo predominam 
características místicas e personalísticas, por existirem seguidores e admiradores. No 
terceiro predominam normas impessoais, hierarquizadas e assentes em leis, como é o caso 
da instituição escolar onde se desenvolvem mecanismos sociais e organizacionais que 
procuram garantir a ordem e o controlo, o cumprimento das decisões por vias superiores da 
hierarquia instituída, centralizando-se “nas metas e no controlo claros de resultados, na 
univocidade da sua interpretação pelos diferentes atores” (Estrada & Viriato, 2012, p. 
182). 
O modelo burocrático-racional teve origem na teoria de Max Weber, sob o ponto de 
vista estrutural. Neste modelo é importante a divisão do trabalho e há necessidade de criar 
regras na estrutura da organização. Segundo Olsen (2008), um modelo burocrático implica 
normas e linhas de autoridade e chefia de forma a definir limites para o que cada membro 
da organização deve fazer. Por outro lado, de acordo com Noorani (2010), um modelo 
racional deve atingir os objetivos pretendidos a um custo e risco aceitáveis, criar relações 
produtivas para a organização, não devendo procurar problemas de forma a não despender 
tempo na sua resolução e aumentando, no future, o leque de opções e soluções. 
Ellström (2007) defende que as organizações podem ser concebidas como 
envolvendo reciprocamente estas quatro dimensões: verdade (a dimensão racional), 
confiança (a dimensão social), poder (a dimensão política) e insensatez (a dimensão 
anárquica). Consoante esta tipologia, o modelo racional caracteriza-se pela eficácia e 
racionalidade, clareza e o consenso partilhados na organização, e existência de uma 
tecnologia clara e de processos organizacionais que são compreendidos pelos membros da 
organização.  
Hall (citado por Estêvão 2001, p. 178) refere como características deste modelo: 
“centralização da estrutura da autoridade, com cadeias e comando formais, entre os 
diferentes níveis hierárquicos; a orientação por metas; um grau de formalização e de 
complexidade acentuado; processos racionais e centralizados de tomada de decisão e de 
controlo; o exercício profissionalizado de funções”. 
Para Estêvão (2001) a principal vantagem de uma organização burocrática 
centralizada é a eficiência na gestão dos negócios do Estado, caso da Escola Pública: 
“regras procedimentais escritas bem definidas, claras e impessoais” (normativos legais e 
regulamentos), perante uma entidade burocraticamente superior com hierarquias bem 
definidas, dependentes verticalmente, onde tudo está previsto” (p. 182). Este autor refere 
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como exemplos de normas sobre papéis e relações formais: a LBSE; o regime e autonomia 
da administração e gestão escolar; as matrizes curriculares e metas de aprendizagem para os 
alunos; a avaliação dos atores escolares; o regime de recrutamento e a mobilidade de 
pessoal docente e não docente; a organização do ano letivo – horários e distribuição de 
serviço; o estatuto do aluno; o estatuto da carreira docente; entre outros.  
Contudo, este modelo não contempla as dinâmicas internas, os valores culturais, 
sociais e individuais
29
 e as interações entre os vários atores com diferenças interpretativas e 
de posicionamento em relação ao poder institucionalizado (Estêvão, 2001). Barroso (1995b, 
p. 746) defende “que a falência atual do modelo de regulação burocrático-profissional, que 
serviu de base à expansão da escola pública no passado, obriga a procurar novas formas 
organizativas (pedagógicas e educativas) e novas modalidades de regulação e de 
intervenção que permitam a recriação da escola como espaço público de decisão coletiva”. 
O autor reconhece então dois tipos de regulação: 
 Uma regulação estatal de tipo burocrático e administrativo, em que a escola é vista como “um 
serviço do Estado”, sujeita a uma rede complexa de normativos que reforçam a intervenção da 
administração central direta (através do seu corpo de funcionários e inspetores) ou mediatizada 
através do diretor da escola, cuja função essencial é fiscalizar o cumprimento das normas e 
regulamentos. 
 Uma regulação corporativa de tipo profissional e pedagógico, em que a escola é vista como “uma 
organização profissional”, com uma gestão de tipo colegial, gozando de uma relativa autonomia 
pedagógica e financeira, e onde o diretor exerce as suas funções mais como um líder pedagógico do 
que como um administrador-delegado do poder central (Barroso, 2005a, p.74).  
4.3.4. Modelo comunitário 
Barroso (2003, p. 73) define um modelo de análise com base na tradução de 
situações e de tipos de regulação por alianças bipolares, das quais resulta um terceiro 
elemento excluído:  
 Estado + professores - pais dos alunos = regulação burocrático-profissional 
                                                 
29
 Ver modelo Denison & Spreitzer (1991, p. 4) – Estrutura de valores concorrentes. 
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 Estado + pais dos alunos - professores = regulação pelo mercado 
 Professores + pais dos alunos - Estado = regulação comunitária” 
Para o autor, em Portugal, assistiu-se durante a maior parte do século XX ao 
predomínio de uma regulação burocrático-profissional, mas que, na última década do século 
passado, emergiu uma regulação pelo mercado, com manifestações esporádicas e 
particularizadas de regulação comunitária. 
Aposta, deste modo, na aliança entre professores e pais que devem cooperar 
enquanto “co-educadores”, “parceiros” e “cidadãos”. Fomenta a abertura da escola à 
comunidade e na criação de territórios educativos de intervenção prioritária apresentando 
uma dimensão mais “cívica”. Surge integrada em projetos político-pedagógicos ou de 
intervenção social, com uma dimensão mais “corporativa” na defesa de interesses de grupo 
ou de classe (Barroso, 2003). 
Derouet e Dutercq (1997), alertam para o facto desta “lógica comunitária” ser 
“responsável, por vezes, por estratégias de exclusão em relação às minorias que, numa 
determinada escola, não partilham dos interesses sectoriais ou do “projeto educativo” […] 
o que contribui para pôr em causa a unidade do serviço público e o princípio da coesão 
social subjacente à “escola para todos” (referido por Barroso, 2003, pp. 77-78). 
SÍNTESE 
Com o referencial teórico pretendeu-se fundamentar o nosso estudo através do 
desenvolvimento de conceitos-chave, de pressupostos e constructos de autores de 
referência. Tarefa árdua a de sistematizar e encontrar o potencial de uma linha condutora 
que nos ajudasse a ilustrar as nossas opções metodológicas. Destruindo (pré)conceitos foi-
nos possível apaziguar convicções mais ideológicas que nos pudessem desviar do 
verdadeiro sentido da ciência. Assim, expressamos nas próximas linhas algumas ideias 
gerais sobre todo este caminho traçado: 
A escola sendo uma organização em ação e um espaço de mediação desenvolveu-
se, de um ponto de vista organizacional e historicamente evolucional, por meio de um 
processo de regulação burocrático-profissional e outro de corporativismo, desenvolvimento 
e qualificação docente. Se, por um lado os atores escolares e sociais influenciam e 
condicionam as estruturas e dimensões organizacionais e de sociabilidade da escola, 
também estas interferem e condicionam os seus comportamentos, valores, crenças e 
representações no processo de socialização organizacional e profissional. 
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Os diversos atores precisam de participar nessas forças e dinâmicas organizacionais 
de modo a sentirem-se parte integrante da mudança. E se esta precisa de um tempo, esse 
será um elemento a ter em conta de forma a aprender com o melhor do passado para criar 
um futuro ainda melhor. Se se potenciar a riqueza e diversidade de ecossistemas fortes 
como são as escolas, com disponibilidade e rentabilização de recursos, a energia das 
pessoas também será renovada para a sua missão organizacional. 
Influências e forças transnacionais acabam por determinar, igualmente, algumas 
decisões e estratégias organizacionais das escolas, na procura de melhoria na eficiência 
organizacional, de prestação de contas e transparência, de competitividade, mas também de 
uma perspetiva mais inclusiva, de equidade social. Neste processo de melhoria, reconhece-
se a importância de instituir um sistema de liderança, de uma rede de parceiros e 
colaboradores ativos, conhecedores das especificidades locais, da visão e da missão da 
escola, incentivando líderes a identificar e a potenciar melhores práticas, a diversificar as 
vias educacionais, a ingressar em novos desafios e incentivos para a continuidade dos 
professores mais experientes e melhor qualificados. A qualificação docente e das 
aprendizagens são aspetos determinantes para o conseguir.  
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PARTE II – DA ESCOLA AO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS  
Capítulo I – Origem e desenvolvimento dos agrupamentos de escolas 
1.  Os school clusters – o conceito 
Os school clusters surgiram para a supressão de casos de isolamento de escolas, 
possibilitando a partilha e rentabilização de recursos; e na superação de situações de 
isolamento social, como suporte na melhoria educativa e na qualificação das aprendizagens. 
Foram também criados como expressões político-sociais das negociações entre o poder 
local e regional, de processos de associação voluntária ou de integração coerciva. Foram 
decisivos no decurso da racionalização e expansão de redes de escolas e de aprendizagem e 
numa maior aposta na interação e no trabalho colaborativo entre diferentes culturas 
profissionais docentes.  
Os school clusters podem ser entendidos quer como agregação de escolas, criação 
de agrupamentos de escolas, quer como redes de aprendizagem
30
.  
Dittmar (2005, p. 4) considera um school cluster como um grupo de escolas que 
estão geograficamente localizadas perto e acessível umas das outras. Spring (2011), por 
outro lado, refere-o como um grupo de escolas que estão unidas por valores semelhantes. Já 
Giordano (2008, p. 25) define school cluster como um agrupamento de escolas e estas 
localizadas razoavelmente próximas umas das outras para fins educacionais e de 
administração. O autor argumenta que as escolas se agregam num determinado school 
cluster com o fim de partilharem recursos humanos, físicos e materiais, de modo a melhorar 
as condições educativas em seus estabelecimentos de ensino. 
1.1. Os school clusters enquanto agregação de escolas e criação de agrupamentos  
A nível da rede escolar, intensificaram-se as agregações de escolas do ensino 
primário, em zonas rurais, situadas geograficamente distantes mas sob gestão única e 
centralizada. Este processo foi desencadeado enquanto reforma educativa e estratégia 
nacional para a promoção de um percurso sequencial articulado e de uma transição 
adequada entre os diferentes níveis e ciclos de ensino. 
                                                 
30
 O conceito ainda é utilizado na investigação, quando se organizam previamente as escolas em clusters 
homogéneos de acordo com as variáveis de contexto globais (Ver, por exemplo, a publicação Atlas EPIS da 
Educação). 
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Numa primeira fase constituíram-se os agrupamentos horizontais com a agregação 
de estabelecimentos escolares dos mesmos níveis e ciclos de ensino, sobretudo numa clara 
aposta da qualificação do ensino primário.  
Em fases posteriores, surgiram os agrupamentos verticais com a agregação de 
escolas dos vários níveis e ciclos de ensino, numa lógica de transição e sequencialidade do 
percurso escolar dos alunos. 
1.1.1. O modo de funcionamento de um school cluster 
As escolas que formam um school cluster ou rede determinam uma escola com 
localização central como o núcleo e com um centro de recursos de ensino e aprendizagem 
para as escolas associadas (Figura II.1.1.). A escola-núcleo também serve como ponto de 
encontro dos professores das escolas vizinhas potenciando-lhes formação em serviço, o 
desenvolvimento de materiais de ensino e de tarefas de cariz curricular (Makaye, 2015, pp. 
16-17). 
Figura II.1.1. Modo de funcionamento de um school cluster 
 
Fonte: Bray (1987, p. 7) 
No centro existe uma escola-núcleo responsável pela administração e pelas 
atividades/dinâmicas do school cluster. Esta escola é normalmente a maior e a que 
comporta um centro de recursos, equipado com biblioteca e materiais pedagógicos 
disponíveis para os professores das diversas escolas do school cluster. A escola-núcleo está 
ligada às outras escolas-satélite. Em áreas mais afastadas, surgem as escolas-anexo que 
estão ligadas às escolas-satélite, precisando desta ligação para se encontrarem conectadas à 
escola-núcleo e potenciarem um percurso escolar sequencial. 
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1.1.2. Tipologias de school clusters 
Giordano (2008) propõe tipologias de school clusters
31
, nas quais distingue school 
clusters de baixo para cima (que respondem à prossecução de um objetivo de carácter 
colaborativo, comunitário, social e de partilha de recursos), dos school clusters de cima para 
baixo (correspondem a opções de carácter administrativo ou político e inserem-se em 
modelos de racionalização e regulação coercivas). Assim, os primeiros são iniciados 
localmente pelas comunidades para atender às suas necessidades educacionais e 
implementados por ação voluntária. Assentam numa lógica de missão, de compromisso e 
de prossecução de objetivos comuns, evidenciando as dinâmicas colaborativas locais de 
implementação. Os segundos foram determinados por decisão superior, iniciados pelo ME 
ou outra entidade administrativa central, e implementados por integração coerciva, como 
parte duma reforma educativa de cariz político-económico. Simboliza o sentido 
descendente com a criação de estruturas e de sistemas de controlo adequados à supervisão 
dos objetivos definidos pelo topo, por decisão de instâncias superiores. Nestes casos, as 
escolas foram levadas a partilhar, a articular e a colaborar através de medidas políticas em 
diretrizes e outros normativos. Tipifica o caso da maioria dos países em desenvolvimento 
que implementaram os school clusters como medida de melhoria educativa (Sri Lanka, 
Camboja, Mali, Zimbabwe na fase inicial do school cluster BSPZ, em 1993), embora o seu 
apoio e acompanhamento na avaliação do processo de agregação das escolas podem variar 
de país para país. 
A natureza do school cluster e o apoio que recebe do governo pode determinar ou 
limitar a extensão e a natureza das atividades e das relações (Atkinson et al., 2007). 
Giordano (2008) diferencia school clusters de cobertura seletiva (na qual o 
Ministério da Educação pode escolher áreas selecionadas, enquanto projeto-piloto) e de 
ampla cobertura (como estratégia nacional do ME, este é o cenário para a maioria dos 
países da Ásia e África). O autor reconhece que a viabilidade dos school clusters pode ser 
fortemente influenciada pela disponibilidade de financiamento, pois a maioria destes, em 
países em desenvolvimento, receberam financiamento de fontes externas e quando esse 
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 Significam diferenciais de natureza do poder, distribuição da liderança instrucional e natureza das atividades 
ou práticas de liderança de ensino nas diferentes conceptualizações de school clusters. 
 127 
apoio terminou, o impacto foi catastrófico. Mas também há school clusters com autonomia 
financeira na gestão interna das escolas. 
Giordano (2008) realça os centros de recursos como parte estratégica dos school 
clusters, embora haja alguns que não os apresentem. Torna-se pertinente saber como os 
centros de recursos são utilizados em prol das aprendizagens dos alunos, a sua 
acessibilidade considerando que as escolas são maioritariamente isoladas, e se têm materiais 
adequados e relevantes no sentido da melhoria e qualificação educativas. Merece, 
igualmente, uma investigação mais aprofundada sobre a eficácia dos centros de recursos 
nos school clusters em termos dos papéis de liderança instrucional. Alguns programas 
incorporam os centros de recursos e AE na administração educativa, a fim de potenciar uma 
supervisão mais local e os apoios ao nível da escola. Neste caso, os school clusters tornam-
se um nível de subdistrito da administração educativa, como acontece no Nepal e na 
Namíbia. Mas o autor afirma que os school clusters são estabelecidos maioritariamente em 
programa separado da administração educativa. 
Giordano (2008) distingue school clusters de alta intensidade dos de baixa 
intensidade. Os primeiros envolvem as escolas em diversas operações simultâneas e leva-as 
a partilhar recursos de forma sistemática (casos do Zimbabwe e Namíbia). As escolas 
pertencentes a uma estrutura de alta intensidade podem ter as mesmas estruturas 
administrativas, de gestão organizacional. Um school cluster de baixa intensidade é aquele 
em que um membro/escola resolve voluntariamente um problema particular, como é o caso 
dos school clusters das necessidades educativas especiais na Grã-Bretanha. 
Outros aspetos diferenciados por Giordano (2008) são o tipo de gestão e de 
participação nos school clusters. Com uma gestão mais pedagógica, o school cluster gasta 
mais tempo na realização de objetivos pedagógicos. Nestes, as comunidades de práticas 
atuam como sistemas de orientação para professores no ensino, no currículo, nas 
aprendizagens a desenvolver com alunos. Se apresentar uma gestão essencialmente de cariz 
administrativo, o school cluster gasta mais tempo na realização de objetivos 
administrativos. Quanto à participação, school clusters designados inclusivos não limitam a 
participação a diretores (ou conselhos de administração) e outros funcionários da educação 
(dos níveis distritais e provinciais), solicitando também a participação a outros atores 
escolares, professores, membros da comunidade e pais. Por sua vez, school clusters 
exclusivos limitam a participação a diretores e outros funcionários da educação.  
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1.1.3. Lógicas de criação e de funcionamento 
Esta lógica de reorganização da rede escolar levou a um processo de agregações de 
escolas em agrupamentos que surgiu com vista à racionalização e gestão descentralizada da 
rede de ofertas educativas e, posteriormente, de consolidação da verticalização 
organizacional e sequencialidade pedagógica de todos os níveis de ensino.  
Shaeffer e Abracia (1994) identificam cinco razões primordiais para a criação de 
agrupamentos de escolas:  
- Lógica geral, procura de aumento da eficiência da gestão educacional, permitindo 
a partilha de recursos, uma maior colaboração e eficácia no fluxo da comunicação entre as 
escolas nas atividades curriculares e extracurriculares e um maior o acompanhamento e 
supervisão da qualidade educativa de cada escola. As escolas centrais tornam-se úteis 
intermediários reunindo e veiculando informações, opiniões e necessidades das escolas 
agregadas. 
- Lógica económica, assente na racionalização de recursos como instalações, 
equipamentos, materiais pedagógicos, docentes especializados e outros recursos localmente 
disponíveis, colocando maior responsabilidade em níveis mais baixos do sistema. 
- Lógica pedagógica, permite a partilha de experiências que podem ajudar a 
melhorar a qualidade e o conhecimento especializado dos docentes. São criadas também 
condições para a integração de diferentes níveis e ciclos de ensino, desde o jardim-de-
infância até ao ensino secundário e de diferentes tipos de ensino, educação formal e não 
formal. É facilitada a avaliação do desempenho escolar, a adaptação dos programas 
curriculares, materiais e planos de aula, a oferta de aulas suplementares/corretivas, 
proporcionando um ambiente de apoio para inovações. 
- Lógica administrativa, promove o planeamento descentralizado (decisões mais 
informadas em relação às necessidades e aos problemas locais), orientado para a ação, 
tomada de decisão e de responsabilização local e com menor controle burocrático.  
- Raciocínio focado na comunidade, uma vez que favorecem a partilha e a 
participação dos pais nas atividades e dinâmicas da escola, facilitando a participação dos 
professores na vida da comunidade.  
Lock (2011, p. 10) complementa que os agrupamentos de escolas oferecem 
oportunidades para que diretores partilhem e se apoiem uns aos outros em questões de 
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liderança, em estratégias a utilizar e modos de atuar. Giordano (2008) refere ainda questões 
de equidade na prestação da educação, acesso e participação em níveis mais elevados de 
escolaridade e na superação das disparidades entre escolas. 
Bredenberg (2000) aponta para a criação de determinadas estruturas num 
agrupamento de escolas: 
 Conselho Administrativo de Agrupamento, órgão principal na tomada de 
decisões relativas à alocação de recursos, planeamento e implementação das 
atividades escolares do agrupamento.  
 Centro de Recursos, responsável pela organização e manutenção do material 
didático, garantindo a sua difusão e a utilização em todas as escolas, e pela 
pesquisa, planeamento e produção de novos métodos/estratégias de ensino. 
 Biblioteca Escolar de Agrupamento, que coordena todas as atividades 
relacionadas com as bibliotecas nas diferentes escolas pertencentes ao 
agrupamento. 
 Sistema de Supervisão de Professores, enquanto rede local liderada por 
professores mestres com conhecimento especializado e experiência 
profissional, prestando apoio técnico a todos os professores do agrupamento. 
 Comissão de Aferição, com ampla representação de todas as escolas, e o 
desenvolvimento e aplicação de testes padronizados para uma maior 
responsabilização na aprendizagem dos alunos.  
 Associações de Pais e Encarregados de Educação, para o apoio na 
implementação de atividades específicas destinadas a promover uma maior e 
mais efetiva participação da família na educação. 
1.2. Os school clusters enquanto redes de aprendizagem  
São constituídos com a finalidade de aumentar a base de conhecimento e a 
capacidade de um grupo, numa missão de potencializar a formação de competências a partir 
da aquisição de conhecimentos. É necessário que haja uma estrutura organizacional 
operacional, na qual os objetivos estejam claramente definidos, existam regras de 
participação e se utilizem medidas de monitorização, verificação e avaliação dos processos 
e resultados das suas ações. 
Jita e Mokhele (2012) afirmam que ainda há muito a investigar sobre como estas 
redes são formadas, o que pretendem focar e como potenciam o desenvolvimento de 
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professores enquanto profissionais e a melhoria do ensino e da aprendizagem em contexto 
sala de aula. Jita e Ndlalane (2009, p. 59) assumem os school clusters enquanto comunidade 
profissional em contexto de reunião e de entendimento de práticas a todos os seus membros. 
Noutros países e contextos, os school clusters são também referidos como "redes ou 
comunidades de professores”, referido por Wenger’s (2002) e outros autores de referência 
(Jita & Ndlalane, 2009; Jita & Mokhele, 2014; Lieberman, 2008; Mokhele, 2011) como 
"comunidades de prática". A colaboração para fins de melhoria da aprendizagem e ensino 
assume diferentes formas e designações, dependendo do contexto. Por exemplo, no Reino 
Unido e noutros países europeus, termos como «redes», «federações» e ‘school clusters’ 
são também considerados (Spring, 2011). De acordo com Delport e Makaye (2009), estas 
redes funcionam numa base mais informal e voluntária, difundida entre escolas e 
professores. Atkinson et al. (2007) reconhecem que as redes são a forma mais comumente 
adotada. Na Suécia e em algumas áreas rurais do Reino Unido, o conceito de "federação" é 
aplicada como forma de estimular a cooperação entre as escolas. Na Escócia, agrupamentos 
de escolas para fins colaborativos são designados como “escolas comunitárias” (Delport & 
Makaye, 2009). A abordagem de rede de professores, “comunidades de práticas” ganhou 
popularidade nos EUA e no Reino Unido, com a investigação desenvolvida a demonstrar a 
sua utilidade na mudança de conhecimentos e práticas dos professores, mas ainda com 
poucos dados conclusivos sobre o seu impacto sobre a aprendizagem do aluno (Jita & 
Ndlalane, 2009). 
1.3. Em contexto internacional32 
Conforme referem Giordano (2008) e Makaye (2015) o trabalho colaborativo 
interescolas ou de agrupamentos de escolas tem uma longa história que remonta à década 
de 1940 no Nepal, na Bolívia, na Índia e na Grã-Bretanha, espalhando-se posteriormente a 
várias partes do mundo. Tinha o objetivo primordial de melhorar a qualidade e a eficácia 
das aprendizagens nas escolas, de apoiar as escolas rurais na sua qualificação educativa com 
a rentabilização de recursos. Este fenómeno levou a que as escolas rurais que se 
localizavam mais próximas se fossem unindo e reunindo os seus recursos para fins 
educacionais. Estas escolas, geralmente isoladas e sem recursos adequados para os fins a 
                                                 
32
 Ver Apêndice D. 
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que se propunham, apresentavam também professores menos experientes e qualificados, 
com poucas oportunidades de desenvolvimento profissional ou de supervisão no distrito, o 
que potenciava piores condições na oferta de uma educação de qualidade (Giordano, 2008, 
p. 19). 
Durante a década de cinquenta, no Sudeste Asiático, a Tailândia (província de 
Chachoengsao, 1950) foi o primeiro país com uma iniciativa conjunta entre o Ministério da 
Educação e a UNESCO. Em 1960, o projeto foi expandido para todas as províncias na 
Tailândia. Os benefícios dessa experiência conduziram a política nacional, promovendo a 
criação gradual de agrupamentos de escolas em todo o país entre os anos 1960 e 1980 
(Wheeler et al., 1994). Desde a década de sessenta que os school clusters têm sido adotados 
como política educativa pela maioria dos países da Ásia (Schaeffer & Abracia, 1994).  
Os school clusters têm recebido bolsas através de doações externas. Estas bolsas 
têm sido utilizadas no desenvolvimento profissional dos responsáveis e de outros atores 
escolares, na melhoria do clima escolar, da saúde e alimentação dos alunos, no 
fornecimento de materiais de ensino, no apoio a uma participação mais alargada da 
comunidade. Esta experiência tem demonstrado que os school clusters aumentam a 
responsabilização na utilização dos recursos financeiros permitindo a participação de um 
maior número de interessados em processos de planeamento, refletindo as necessidades 
locais. Consoante refere Bredenberg (2002), embora nunca tenha havido um estudo sobre o 
impacto do estabelecimento de school clusters no aumento da eficiência educativa, e tendo 
em conta que governos e órgãos públicos interessados não chegam a consenso sobre esta 
temática, tem-se vindo a sugerir que agrupamentos de escolas têm contribuído para a 
redução do abandono e da retenção escolares, e para o aumento da participação da família e 
comunidade na gestão das escolas (p. 13-14). 
Segundo Jita e Mokhele (2012, p. 1) a agregação de escolas em school clusters tem 
sido praticada na Europa, América Latina, Índia, Namíbia, Quénia, África do Sul, 
Zimbabwe, entre outros, adotando colaborações interescolas como estratégia de melhoria da 
qualidade e eficácia de ensino/aprendizagem. Os school clusters nos países em 
desenvolvimento foram concebidos, muitas vezes, como reforço das capacidades de 
professores e de outros agentes educativos, como diretores de escolas (Delport & Makaye, 
2009; Jita & Mokhele, 2012). Makaye (2015, p. vi) releva que a liderança instrucional (de 
cariz pedagógico, que se concentra nos aspetos relacionados com o ensino e a 
aprendizagem) tem implicações na melhoria do processo de ensino e aprendizagem nas 
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escolas. Os AE tornaram-se, assim, um fenómeno comum, não somente em áreas rurais, 
mas também urbanas. A maioria das nações signatárias da Declaração Mundial sobre 
Educação para Todos (Conferência de Jomtien – 1990) adotou os agrupamentos de escolas 
como uma estratégia de melhoria e de qualificação educacional (Makaye, 2015).  
Durante a década de noventa, um segundo grupo de países implementou os 
agrupamentos de escolas no sudeste da Ásia e na região do Pacífico (Shaeffer & Abracia, 
1994). Foram fornecidos materiais e formação específica aos professores da escola-núcleo 
que, em seguida, partilharam o conhecimento com os professores das outras escolas do 
agrupamento. Potenciaram o desenvolvimento da liderança escolar, a partilha de métodos e 
estratégias de ensino eficazes e práticas de aprendizagem em todas as escolas. O modelo de 
avaliação e de aferição de resultados tornou-se mais colaborativo e centrou-se na 
autoavaliação para garantia da qualidade interna (Mourshed et al. 2010). 
Ao longo dos anos, foram várias as experiências de agregações de escolas em 
diversos países da Europa e de outros continentes. Para a aposta na melhoria e na 
qualificação educativas, foram estabelecidas redes de escolas do ensino primário com 
partilha de recursos, de informações e trabalho colaborativo entre agentes escolares. 
Também houve agregações de escolas em agrupamento funcionando este como unidade 
organizacional dotada de órgãos próprios de administração e gestão e com uma cultura 
escolar própria, munida no seu interior de distintas culturas profissionais docentes. Assim, 
procurou-se descentralizar aspetos organizacionais e de administração educativa. 
Os reagrupamentos escolares e os centros de recursos pedagógicos, originariamente 
estabelecidos através de reformas educativas nacionais como resposta à situação das escolas 
rurais são atualmente uma realidade internacional com diferentes tipologias, mas também 
criados por iniciativas locais (Giordano, 2008). 
Pretende-se assim, erradicar situações de isolamento ou de falta de recursos de 
estabelecimentos de ensino e que o percurso escolar de cada aluno seja realizado numa 
única unidade organizacional (agrupamento de escolas enquanto UO) prevenindo situações 
de abandono ou de insucesso escolares. 
As experiências internacionais mostram que há variedade na composição de school 
clusters. Além de escolas do ensino primário, os school clusters podem incluir (Bray, 1987; 
Bredenberg, 2000; Giordano, 2008): creches, estabelecimentos de pré-escolar, programas 
de educação e de cuidados na primeira infância, escolas secundárias, programas não-
 133 
formais de educação/alfabetização/educação de adultos, escolas públicas e privadas, 
colégios/internatos, entre outros.  
No caso de school clusters mistos, a escola-núcleo é geralmente a maior do school 
cluster, com uma localização central, as melhores instalações (como um centro de recursos 
para a aprendizagem), uma liderança forte, uma gestão eficaz e ligações estreitas com os 
pais e com a comunidade envolvente. São criadas redes de relações interpessoais, sociais e 
organizacionais de administração e gestão, com práticas, dinâmicas micropolíticas e 
estratégias dos diferentes atores no terreno. 
A dimensão dos school clusters depende da geografia e da acessibilidade de escolas, 
ajudando estes a resolver problemas de isolamento (Goddard et al., 2010) e a fornecer uma 
plataforma de conhecimento, de partilha e de experimentação de novas ideias de melhoria 
do processo de ensino-aprendizagem (Maphosa et al., 2013, p. 293). 
1.4. Comparações internacionais 
De acordo com o relatório da Eurydice (2013) Funding of Education in Europe 
2000-2012: The Impact of the Economic Crisis, a reestruturação da oferta educativa através 
da agregação e do encerramento de estabelecimentos escolares tem sido difundida na 
Europa ao longo dos anos 2010-2012. Com efeito, a racionalização de recursos físicos e a 
reorganização da rede escolar é um objetivo recorrente das autoridades públicas nos países 
europeus para manter o ritmo de acordo com a evolução demográfica. Se por um lado 
alguns casos foram determinados pela crise económica, outros sofreram restrições de gastos 
públicos não sendo a recessão necessariamente o fator determinante (Figura II.1.2.). 
Figura II.1.2. Agregações e encerramento de estabelecimentos escolares dos CITE 0-3, durante o período 
2010-2012 
 
Fonte de dados: Eurydice, 2013, p. 60. 
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Na maioria dos países, a principal razão para a reestruturação é a de garantir que o 
investimento público acompanhe a evolução demográfica, por exemplo, quando o número 
de crianças declina em áreas rurais pouco habitadas. No entanto, o contexto financeiro e 
económico é enfatizado como um dos principais fatores envolvidos na fusão/agregação e 
encerramentos de escolas na Dinamarca, Itália, Letónia, Polónia, Portugal, Eslováquia e 
Islândia.  
Em Portugal, a falta de infraestruturas adequadas como um refeitório, uma 
biblioteca ou instalações de TIC também contribuíram para as decisões tomadas no 
encerramento de escolas. A par do processo de encerramento de escolas do 1.º CEB com 
menos de 21 alunos, tal como referido no relatório Estado da Educação 2014 (CNE, 2014, 
p. 32) foi igualmente decisiva a qualidade das instalações, o que conduziu à transferência de 
alunos para escolas com instalações adequadas. Em Portugal, as autoridades de nível central 
e regional têm vindo a desenvolver políticas de reorganização da rede escolar em parceria 
com as autoridades locais, com vista a racionalizar e a otimizar os recursos materiais, 
humanos e físicos disponíveis. 
Os conhecidos agrupamentos horizontais deram lugar aos agrupamentos verticais de 
escolas (atualmente apenas persistem dois agrupamentos horizontais em território nacional). 
Neste caso, alguns agrupamentos foram constituídos por meio de ação voluntária e noutros 
casos escolas básicas e secundárias foram agrupadas (também com a possibilidade de 
integração de jardins de infância) verticalmente de forma não voluntária (agregação 
coerciva), com gestão de um projeto educativo comum. Segundo o relatório Estado da 
Educação 2014 (CNE, 2014, p. 53), “as Unidades Orgânicas (UO) com 35 ou mais 
estabelecimentos deixaram de existir e houve uma redução das que tinham dez ou mais. 
Simultaneamente aumentaram as UO com cinco a nove estabelecimentos e com dois a 
quatro estabelecimentos”.  
2. Organização e Gestão escolar  
Conforme realça Bray (1987), desde os anos oitenta que organizações 
internacionais, como a UNESCO procuram difundir recomendações para agregar escolas de 
pequena dimensão e/ou mais isoladas por apresentarem vantagens de diversas ordens. 
Segundo Hargreaves (1996) a agregação de escolas apresenta vantagens económicas 
(redução de custos e rentabilização de recursos), educacionais (com diversificação da oferta 
educativa, alargamento do trabalho colaborativo e de conhecimentos especializados entre 
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professores), sociais (criação e projetos e parcerias) e políticas (redes de cooperação, 
descentralização de responsabilidades). 
De acordo com Giordano (2008) e dados da UNESCO, as agregações de escolas e 
os centros de recursos pedagógicos, criados em primeira instância para apoiarem o caso das 
escolas rurais, tornaram-se uma realidade internacional no sentido de promover a 
cooperação entre escolas, a melhorando as práticas de ensino e aprendizagem, o trabalho 
colaborativo, a autonomia e a articulação entre atores e diferentes instituições educativas e 
comunitárias. São notórias as tipologias diversificadas, criadas quer por reformas educativas 
nacionais quer por dinâmicas locais. 
Na organização e gestão escolar também é pertinente o envolvimento de todos. 
Fredericks, Blumenfeld e Paris (2004) propõem uma definição de envolvimento composta 
de dimensões comportamentais, emocionais e cognitivas.  
O estudo destes autores, reportando-se principalmente ao K-12
33
 e suas implicações 
para as instituições de ensino superior, também nos pode ser útil na medida em que 
compreende a "construção meta" do envolvimento com a organização educativa e neste 
caso transportando-se a qualquer estabelecimento de educação e ensino, de outros níveis e 
ciclos de ensino, pois é importante o sentimento de pertença nas agregações das escolas 
com o envolvimento dos diferentes atores escolares num projeto educativo comum, numa 
missão conjunta e visão delineada com os contributos de todos.  
O envolvimento comportamental inclui conduta positiva, envolvimento na 
aprendizagem, e participação em atividades académicas e sociais relacionadas com a escola 
(Fredericks et al., 2004).  
O envolvimento emocional composto por atitudes, interesses dos alunos, valores 
partilhados em interações (positivas ou negativas) com professores e outros atores da 
organização escolar (Fredericks et al., 2004). Este cria laços com o estabelecimento de 
educação e ensino, reações emocionais, e identificação com a escola (respeito e sentimento 
de pertença). 
                                                 
33 
Terminologia dos EUA, referente à escolaridade obrigatória, normalmente dos 5 aos 16 anos (primary school e 
lower secondary school) e do upper secondary school, geralmente a partir dos 16 aos 19 anos (OCDE, 2007). 
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O envolvimento cognitivo que, segundo Fredericks et al. (2004), engloba metas 
motivacionais e aprendizagem autorregulada, metacognição, o investimento e envolvimento 
dos alunos na aprendizagem (com a aplicação de estratégias e métodos de estudo) e 
motivação para aprender.  
3. Sistema de liderança e culturas profissionais docentes 
Elenkov et al. (2005, p. 679) verificam que as condutas de liderança estratégica 
estão associadas positivamente com a influência executiva sobre os processos de inovação, 
além dos efeitos da dimensão organizacional e dos traços de personalidade do Chief 
executive officers (CEO). Sugerem ainda que a liderança estratégica eficaz tem um forte 
efeito sobre a inovação organizacional. Outra descoberta importante foi a influência da 
equipa de gestão de topo (Top Management Team – TMT) sobre as dinâmicas de liderança 
dentro da organização. 
Estes autores realçam, assim, como resultado do seu estudo, a ideia de que cada 
comportamento estratégico de liderança poderia, e deveria, ser visto de forma independente 
e separadamente, pois cada um tem os seus próprios efeitos sobre processos organizacionais 
de inovação, e pode ter diferentes interações consoante as variáveis contextuais e as culturas 
sociais. Por exemplo, no sentido de potenciar inovação administrativa, os líderes 
estratégicos da Alemanha são mais bem-sucedidos se dedicarem o seu tempo e energia no 
desenvolvimento de uma visão, motivação inspiradora e estimulação intelectual, 
contrastando com os líderes estratégicos da Rússia que procuram concentrar o seu tempo e 
esforços na recompensa contingente da liderança e na prática da gestão por exceção.  
Lambert (2002) propõe uma liderança instrucional responsável pela aprendizagem 
partilhada. A autora entende que qualquer pessoa tem direito, responsabilidade e capacidade 
de ser um líder; que o tipo de liderança influencia o modo de participação das pessoas; e 
que a liderança é um aspeto essencial do desenvolvimento e prática profissionais de um 
educador ou professor. Diretores e professores, bem como muitos pais e alunos, participam 
em conjunto como aprendentes e líderes em grupos de estudo, reuniões focalizadas na 
aprendizagem, equipas de investigação, comunidades verticais. Os participantes refletem 
sobre os valores fundamentais e tecem esses valores numa visão comum partilhada para a 
qual todos se comprometem. Assim, os membros dessa mesma comunidade procuram dar 
resposta ao modo como esta prática instrucional conecta com a visão definida para a 
organização educativa da qual pertencem. 
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O trabalho colaborativo e a prática reflexiva, a responsabilidade conjunta entre 
professores dos diferentes níveis e ciclos de ensino, pertencentes a uma mesma comunidade 
de aprendizagem levam à inovação, a uma maior capacidade em pensar e repensar como se 
fazem as coisas, em refletir, o que leva a novas e melhores formas de ensinar, de atuar 
organizacionalmente, de melhor o próprio desempenho dos alunos. São estudadas formas 
de dar resposta a contextos socioeconómicos mais débeis, de modo a preencher lacunas no 
desempenho em grupos de alunos por sexo, raça, etnia e condição socioeconómica. 
DuFour e Eaker (2005), no Livro Revisiting Professional Learning Communities at 
Work, enfatizam a importância da ação intencional sobre as estruturas existentes quer nas 
escolas quer nos distritos ou outras instâncias, mas sobretudo nas culturas criadas e 
sustentadas dentro dessas estruturas tradicionais, num processo de mudança. Quanto à 
mudança de cultura, os autores utilizam uma metáfora, comparando a cultura escolar a um 
jardim na medida em que precisa de ser cultivada, requerendo atenção, sustento e 
manutenção. Os autores distinguem dois processos de liderança: liderar com sucesso um 
processo de mudança e liderar um processo de melhoria, com a ênfase em torno da 
necessidade de se apostar nas habilidades e estratégias de liderança. Um aspeto a ter em 
conta para se ser um líder eficaz é o “pensar à frente” para antecipar problemas ou 
obstáculos advindos do processo de construção de uma visão comum partilhada. 
Os autores propõem uma nova imagem de liderança, na qual haja uma clara 
responsabilidade, uma liderança distribuída/partilhada (dispersed leadership), uma 
coerência organizacional, alinhando-se a estrutura e a cultura escolares com os seus 
objetivos individuais/o seu plano de intervenção na organização. Uma liderança carismática 
cria condições e pré-requisitos para transformar uma escola, a sua cultura, as suas 
capacidades e o modo de participação dos outros atores escolares, a melhoria de resultados 
educacionais e o sucesso nas aprendizagens. 
No capítulo The Role of the Central Office in a Professional Learning Community, 
DuFour e Eaker (2005) retomam o debate sobre se as estratégias de melhoria das escolas e 
dos distritos devem ser de cima para baixo ou de baixo para cima. Eles concluem que líderes 
eficazes nas comunidades de desenvolvimento profissional (Professional Learning 
Community – PLC) são capazes de promover a autonomia e a criatividade dentro de um 
quadro sistemático de prioridades e parâmetros não discricionários. Os autores ainda 
evidenciam que os líderes escolares, quando cientes das evidências de práticas que sustentam 
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a melhoria da aprendizagem dos alunos, devem agir sobre o que sabem, mas ao mesmo 
tempo, devem permanecer abertos à inovação com promoção e fomento de novas ideias. 
4. Rede de ofertas educativas num projeto de equidade social 
De acordo com Bray (1987), os school clusters proporcionam maior equidade 
social, na medida em que incentivam as escolas melhor equipadas a partilhar recursos com 
as restantes. Neste contexto, surgem quatro questões pertinentes, a saber: 
(a) Alocação de recursos. Na maioria dos sistemas, os recursos do school cluster são 
alocados sob a direção da escola-núcleo, de modo a garantir que estes sejam partilhados 
corretamente. De notar o perigo constante dos recursos serem meramente acumulados na 
escola-núcleo, levando ao aumento das desigualdades, em vez de reduzi-las. 
(b) Rotação da escola-núcleo. Enquanto algumas autoridades designam escolas-
núcleo numa base permanente, outros designam-na em sistema rotativo com a partilha 
efetiva de recursos e responsabilidades. No entanto, este objetivo de alcançar a equidade 
pode entrar em conflito com as necessidades concretas em termos de ganhos de eficiência e 
de continuidade. 
(c) Natureza dos agrupamentos. Na maioria dos sistemas, a escola mais forte torna-
se escola-núcleo do agrupamento, sendo a que tem a maioria dos recursos a serem 
partilhados e onde o dirigente máximo organiza essa mesma partilha de recursos. No 
entanto, vale a pena contrastar este sistema com aquele que se verifica em Maharashtra 
(Índia), onde o design do school cluster é deliberadamente focado nas escolas consideradas 
mais “fracas” e onde são excluídas as mais fortes. 
(d) Requisitos para escolas privadas. Para a melhoria da equidade, o design 
“núcleo” do Perú foi concebido para ligar as escolas públicas, da responsabilidade do 
estado, com as privadas mais prósperas. No entanto, poucas escolas privadas estavam 
verdadeiramente dispostas a partilhar os seus recursos. Além de exigir mudanças legais, a 
partilha forçada/coerciva teria resultado numa intensa batalha política (pp. 118-119). 
SÍNTESE 
Os school clusters (agregação de escolas e criação de agrupamentos de escolas) 
resultam de processos de associação voluntária (iniciados a nível local pelas escolas através 
de trabalhos colaborativos de cariz comunitário e social) ou de agregação coerciva 
 139 
(iniciados pela tutela ou outra entidade administrativa central como parte duma reforma 
educativa, com cariz político-económico) que potenciam: 
 a racionalização da rede de escolas e de ofertas educativas, com a gestão e o 
planeamento descentralizado (decisões mais informadas em relação às 
necessidades e aos problemas locais), orientados para a ação, tomada de decisão e 
de responsabilização local e com menor controle burocrático; 
 a verticalização organizacional e a sequencialidade pedagógica, com a promoção 
de um percurso articulado e de uma transição adequada entre os diferentes níveis e 
ciclos de ensino, desde o jardim-de-infância até ao ensino secundário e de 
diferentes tipos de ensino, educação formal e não formal; 
 o aumento da eficiência da gestão educacional, da colaboração e eficácia no fluxo 
da comunicação entre as escolas, com regras de participação através de uma 
estrutura organizacional, operacional; 
 um maior acompanhamento e supervisão da qualidade educativa de cada escola 
para a melhoria e qualificação das aprendizagens e sucesso escolar dos alunos, 
com a utilização de medidas de monitorização e verificação dos resultados das 
suas ações, de avaliação de processos; 
 a partilha e rentabilização de recursos, tais como instalações, equipamentos, 
materiais pedagógicos e professores especializados; 
 o apoio financeiro da comunidade e a mobilização de outros recursos localmente 
disponíveis e a dinamização de atividades de cariz social;  
 a equidade social na prestação da educação, acesso e participação em níveis mais 
elevados de escolaridade e na superação das disparidades entre escolas;  
 uma lógica de partilha de práticas e estratégias e de trabalho colaborativo entre os 
vários profissionais envolvidos, com oportunidades para que diretores de escola se 
apoiem em questões de liderança, em estratégias a utilizar e modos de atuar; 
 redes de relações interpessoais, sociais e organizacionais de administração e 
gestão, com dinâmicas micropolíticas. 
Numa primeira fase, de clara aposta da qualificação do ensino primário, foram-se 
agregando escolas, em áreas rurais, do mesmo nível de ensino. Um school cluster enquanto 
rede de escolas é constituído por uma escola-núcleo, escolas-satélite e escolas-anexo.  
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Em fases posteriores, por lógicas locais, nacionais ou até com medidas de suporte 
internacionais, agregaram-se escolas dos vários níveis e ciclos de ensino para uma transição 
e sequencialidade efetivas do percurso escolar dos alunos. As experiências internacionais 
mostram que há variedade na composição de school clusters.  
Enquanto agrupamento de escolas, um school cluster apresenta-se como uma 
unidade organizacional munida de órgãos próprios de administração e gestão, de um 
sistema de liderança, de uma cultura escolar e de distintas culturas profissionais docentes. 
Os school clusters enquanto redes de aprendizagem são entendidos como 
comunidades profissionais, de entendimento de práticas e de desenvolvimento dos docentes 
para a melhoria do ensino e para a qualificação das aprendizagens em contexto sala de aula. 
 
Capítulo II – O caso português: das iniciativas voluntárias à ação coerciva 
1. Centralidade e descentralização nas políticas educativas 
Na agenda das reformas adotadas pela diversidade dos sistemas nacionais de ensino 
consta, com especial destaque, o tema da descentralização. A questão que importa colocar 
centra-se na oportunidade e contexto dessa opção, bem como na sua natureza e finalidade. 
Daniel Bell (1988) aponta para o esgotamento do modelo contemporâneo do estado-nação 
que, nas suas palavras, se tornara pequeno de mais para os grandes problemas da 
humanidade e pequeno de mais para dar resposta aos pequenos problemas dos cidadãos. 
Bell fala-nos de “desadequação de escala” para justificar a incapacidade do Estado de lidar, 
no limite das suas fronteiras, com a crescente diversidade social e cultural, mas, 
simultaneamente, com as aspirações crescentes dos cidadãos em participar e influenciar as 
decisões que direta ou indiretamente lhes diziam respeito. 
No caso da educação esse duplo movimento traduzia-se na convergência entre a 
necessidade do Estado em transferir para níveis periféricos algum poder de decisão e a 
vontade dos cidadãos - neste caso de pais, encarregados de educação e comunidades locais - 
em assumir maiores responsabilidades na educação das novas gerações. 
Nesse sentido, e como refere McGinn (1992, p. 163) “a descentralização na 
administração ou no controlo da educação é frequentemente utilizada para solucionar 
níveis baixos de participação de comunidades locais, professores e pais/família na tomada 
de decisões”. Porém, dá também resposta a problemas financeiros ou de ineficiência 
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organizacional por parte da administração central. O autor distingue diferentes tipos de 
descentralização: a desconcentração de poderes e da autoridade do governo, mudando o 
espaço de decisão para sedes periféricas e locais da administração; a delegação da 
autoridade de administração e controlo da educação para organizações em níveis mais 
baixos da hierarquia; a devolução, na qual a autoridade mais central “restitui” poder e 
autoridade através da transferência da responsabilidade, incluindo a de financiamento, para 
uma organização mais local. O processo de privatização, em que as instituições públicas 
são entregues a indivíduos particulares ou a empresas, é por ele considerada uma das 
formas de devolução.  
Weiler (1990) considera três argumentos favoráveis à descentralização: a 
"redistribuição", com partilha de poder, (b) a "eficiência", que visa melhorar a relação 
custo-eficácia do sistema educativo através de uma afetação e gestão mais eficientes dos 
recursos e as "culturas de aprendizagem", que enfatizam a descentralização de conteúdos 
educacionais. 
No seguimento do trabalho de Gershberg e Winker (2004), Mwinjuma et al. (2014) 
identificam quatro formas de descentralização em educação:  
- Desconcentração para serviços do governo e serviços regionais do ministério (as decisões e a 
responsabilidade na gestão são transferidas; os órgãos regionais eleitos são criados para aconselhar os 
diretores/gestores regionais; estes têm maior autoridade para a (re)afetação do orçamento). 
- Devolução ao governo regional ou local (os diretores/gestores do sector educativo são 
designados/nomeados por representantes eleitos a nível regional local; estes são responsáveis, em 
última instância, tanto pelos votantes como pelas fontes de financiamento para a educação; os níveis 
de poder infranacionais têm o poder de afetar os gastos com educação e, em alguns casos, determinar 
os níveis de despesa (isto é, aumentar as receitas)). 
- Delegação a escolas ou conselhos escolares (os diretores e conselhos escolares estão habilitados a 
tomar as decisões sobre pessoal, currículo e algumas respeitantes ao financiamento escolares; os 
conselhos escolares são eleitos ou, às vezes, designados para nomear o diretor de uma escola; 
diretores e conselhos escolares recebem despesa governamental e podem afetar despesas e aumentar 
receitas). 
- Delegação implícita à comunidade escolar (os diretores e conselhos escolares tomam todas as 
decisões; os conselhos escolares são eleitos por sufrágio popular; o autofinanciamento é usado com 
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alguns subsídios do governo, especialmente em áreas remotas onde não existem escolas públicas) (pp. 
36-37). 
Mwinjuma et al. (2014) reconhecem que existem diferentes estratégias de 
descentralização, mas são os objetivos e a sua natureza o cerne da iniciativa. Embora estes 
sejam díspares e contraditórios, variam numa combinatória de dimensões políticas, 
administrativas e financeiras (cf. Fiske, 1996; Husain, 2005; Naidoo, 2005). 
Fiske (1996) identificou a descentralização política ou democrática que engloba a 
atribuição de poder aos atores locais ou aos seus representantes, na tomada de decisões 
educativas. Para este autor, a descentralização da educação é o resultado de um processo de 
democratização política de grande amplitude. Neste, as escolas são apontadas como 
instrumentos no reforço da influência política (de quem está no poder) e na concretização 
dos seus programas e objetivos. A parte técnica é igualmente importante, por isso é dada 
ênfase ao conhecimento, habilidades, aptidões e experiência relevantes na implementação 
desse projeto (cf. Sack e Saidi,1997, referidos por Mwinjuma et al., 2004, p. 38). 
Relativamente ao objetivo administrativo, Mwinjuma et al. (2014) consideram que 
este foi o alicerce da descentralização da educação. Alguns autores (cf. Fiske, 1996, 
Karlsen, 2000, Sayed, 2002) reconhecem o trabalho burocrático (desnecessário, extenso, 
elaborado e lento) como desperdício nos sistemas centralizados. Através da 
descentralização, é permitido o poder de decisão a níveis mais inferiores, como autoridades 
locais e escolas. Potencia-se, assim, o desenvolvimento de sistemas de educação mais 
dinâmicos, bem organizados e eficazes. Mwinjuma et al. (2004) admitem que haverá um 
ambiente mais aberto para a introdução e na melhoria dos métodos de ensino e práticas 
administrativas. Também será acelerada a adaptação dos atores escolares às mudanças 
demográficas e sociais.  
O terceiro objetivo diz respeito à gestão dos fundos escolares ou gestão financeira 
das escolas. Inclui a transferência de recursos financeiros para entidades subnacionais, 
governos ou escolas e potencia resultados significativos tanto na eficiência como na 
equidade (cf. Gershberg e Winkler, 2004). Este financiamento é, assim, um esforço para 
garantir que todas as escolas públicas de um país recebam uma quantidade igual de dinheiro 
e meios financeiros para servir fins específicos e locais (cf. Ross e Levacic, 1999, Levacic e 
Downes, 2004;). Convencionalmente, associa-se a delegação financeira às escolas com uma 
maior participação e autocracia (Abu-Duhou, 1999, referido por Mwinjuma et al., 2004). 
 143 
Baker e Wiseman (2006) reconhecem que embora a descentralização seja 
frequentemente evocada como uma estratégia para racionalizar ou democratizar as 
instituições públicas, ela também tem uma função político-estratégica para o Estado. De 
acordo com Weiler (1993) o Estado moderno demonstra dois interesses contraditórios no 
exercício do poder sobre a sociedade: "assegurar a eficácia e manter o controlo, por um 
lado, e reforçar e sustentar a base normativa de sua autoridade (sua legitimidade), pelo 
outro" (citado por Baker & Wiseman, 2006, p. 216). E são contraditórios porque manter o 
controlo tende a corroer a legitimidade do Estado e esta tende a minar o controlo do Estado. 
Os autores ainda identificam que as crises sociais, por não serem administradas através de 
medidas centralizadas acabam por ameaçar a legitimidade do Estado. A descentralização, 
por sua vez, proporciona a gestão do conflito através da transposição das medidas políticas 
para níveis institucionais mais baixos e a múltiplas unidades organizacionais. Desta forma, 
isola o Estado das suas consequências e este sinaliza o seu compromisso em estender o 
controlo às populações, reforçando assim a sua legitimidade, não obstante o custo do 
controlo central (Weiler denomina-a de "legitimidade compensatória"). 
Bloom e Malin (2006, p. 151) denotam que uma burocracia centralizada assegura 
laços mais claros e uma melhor coordenação entre várias partes do sistema. Promove 
vínculos mais estreitos entre os programas de formação de professores, as políticas 
curriculares pretendidas e os sistemas nacionais de exames/aferição de resultados e 
avaliação das escolas. A descentralização envolve um controlo menos explícito de 
propósitos, práticas e processos educacionais, facilitando a diversificação e heterogeneidade 
de resultados. Os autores reconhecem que nações que desenvolveram estruturas fortes do 
Estado criaram burocracias mais centralizadas na Educação (Exs. Prússia, França, Espanha, 
Portugal e grande parte da Escandinávia), enquanto outras com estruturas mais fracas ou 
organizadas em políticas federais tendiam a construir sistemas de ensino mais 
descentralizados (Exs. Inglaterra, Estados Unidos, Suíça e Bélgica). 
Uma das experiências pioneiras de descentralização educativa centrou-se na adoção 
de um sistema de gestão conhecido por self-management school ou local management 
school e teve origem na Austrália, Reino Unido e Nova Zelândia. Nestes países, foram 
formalmente instituídas novas formas de governo de gestão centradas na escola ou no local 
(Barroso, 1998). Simultaneamente, nos Estados Unidos da América, embora com variações 
de estado para estado, surgiu o movimento school based management. Neste caso, 
tomaram-se medidas similares que mostravam uma tendência em dosear uma "certa" 
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autonomia às escolas, aumentando-lhes os poderes e recursos e criando instâncias formais 
de decisão ao nível das mesmas (Pina, 2003). Barroso (1996a) realça o facto de se pretender 
através deste movimento, pela via administrativa, fornecer uma “gestão centrada na escola”. 
Para além dos países e estados de língua inglesa já mencionados, este movimento teve 
também impacto e influência em algumas províncias do Canadá. 
O school based management tornou-se uma manifestação de descentralização 
(Brown, 1990, 1996) a nível dos domínios de gestão, das formas de regulação e de 
racionalização; uma proposta de desburocratização do sistema de controlo; proporcionando 
a partilha de decisões no interior da escola, o aumento da influência dos pais nesse processo 
e, em alguns casos, a possibilidade dos mesmos poderem escolher livremente a escola onde 
queriam colocar os seus filhos, com o fim de lançar a concorrência entre as escolas (cf. 
Sackney & Dibski, 1994; Levacic, 1995). 
O modelo identificado como Estado Educador potenciou uma intervenção 
homogeneizante e centralizada dos espaços e tempos, da ação didática dos professores e da 
administração educativa, legitimadas pelo princípio da igualdade de oportunidades (Correia, 
1999). De acordo com Formosinho e Machado (2013), a “democratização do ensino” 
procurou ficar sediada numa política de alargamento da escolaridade obrigatória e na 
expansão quantitativa dos estabelecimentos (mais próximos das populações). Pretendia-se 
garantir o princípio da igualdade de oportunidades a níveis mais elevados de escolarização.  
Porém, constrangimentos resultantes do regime político vigente faziam com que 
níveis e espaços de participação não chegassem a todos. A partir de 1974 “a participação 
dos professores e estudantes no processo educativo ultrapassa a mera funcionalidade que o 
regime anterior tolerava e se alarga às estruturas escolares” (p. 28), em torno da conquista 
de poder e da sua autonomia face à administração central, favorecendo um novo 
ordenamento democrático e participativo para a organização da escola (Lima, 1992). 
Em Portugal, com a liberalização do regime (finais dos anos sessenta e início dos 
anos setenta) e a proposta de remodelação do sistema global de ensino por Veiga Simão
34
, a 
democratização do ensino tornou-se a opção política e o referencial de um sistema marcado 
                                                 
34
 A Reforma de Veiga Simão (Lei n.º 5/73, de 25 de julho) procurou potenciar a democratização do ensino e a 
igualdade de oportunidades numa perspetiva de tornar a educação acessível a todos, proporcionando. 
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por valores de democraticidade, liberdade, participação, entre outros. Com a Constituição 
da República de 1976, é proclamada a universalidade, a obrigatoriedade e gratuitidade do 
ensino básico.  
Na década de setenta, os governos, pressionados pela opinião pública, 
demonstraram uma preocupação crescente face à eficácia do investimento efetuado na 
educação. Nos anos oitenta houve tendencialmente uma maior descentralização dos 
sistemas educativos como forma de responder à crise política do Estado moderno. Em 
diversos países, foram iniciados processos de transferência de poderes e funções da 
administração central para organismos regionais e locais. Pela mesma década 
identificavam-se os primeiros sinais da globalização, ao mesmo tempo que se 
disseminavam princípios da avaliação da qualidade, eficácia e “accountability” dos serviços 
públicos.  
Segundo Formosinho (2005), uma das razões de interesse para a prossecução de um 
movimento de maior autonomia para as escolas era o da “progressiva inaptidão do sistema 
centralizado para gerir a complexidade e heterogeneidade da escola de massas (durante as 
décadas de 1970 e 1980, assistiu-se à construção da escola de massas, para além do ensino 
primário)” (p. 308). 
É também em 1986 que Portugal integra a Comunidade Económica Europeia. 
Simultaneamente, também se evidencia um movimento de valorização do “local”, do 
espaço interior de cada Estado, com fortes implicações na administração e política 
educativa.  
No reforço da dimensão local da educação foram tomadas várias medidas 
estruturais: a transferência de competências para as autarquias (Decreto-Lei n.º 77/84, de 8 
de março e legislação subsequente); medidas de desconcentração territorial e funcional de 
serviços da administração central do Ministério da educação (Decreto-Lei n.º 3/87, de 3 de 
janeiro e subsequentes); a aprovação de medidas de reforço de autonomia das escolas do 2º 
e 3º CEB e do ES (Decreto-Lei n.º 43/89, de 3 de fevereiro); criação de escolas 
profissionais (Decreto-Lei n.º 26/89, de 21 de janeiro); ordenamento jurídico da direção e 
gestão dos estabelecimentos de EPE e dos ensinos básico e secundário (Decreto-Lei n.º 
179/91, de 15 de maio); criação dos Territórios Educativos de Intervenção Prioritária 
(Despacho n.º 147-B/ME/96, de 1 de agosto); criação dos agrupamentos de escolas 
(Despacho n.º 27/97, de 2 de junho); introdução experimental da gestão flexível dos 
currículos (Despacho n.º4848/97, de 30 de julho) e o regime de autonomia, administração e 
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gestão dos estabelecimentos públicos de EPE, ensinos básico e secundário (Decreto-Lei n.º 
115A/98, de 4 de maio). 
Mas, o Conselho de Acompanhamento e Avaliação do novo regime de 
administração escolar (previsto no Decreto-Lei n.º 172/91, de 10 de maio) reconhecia num 
relatório o "insuficiente grau de autonomia concedido à escola" do "novo modelo" e a 
manutenção de uma administração "fortemente centralizada" (Lima, 2004, p.13). Aliás, 
para este autor (2011), a escola portuguesa, supostamente autónoma na sua componente 
organizacional, mantém-se centralizada nos seus mecanismos de decisão. 
A criação dos Territórios Educativos de Intervenção Prioritária (TEIP) em 1996 
representou em articulação com os “Currículos Alternativos” o objetivo difundido na 
promoção da integração social de populações socialmente consideradas mais “fragilizadas”, 
criando respostas diferenciadas em função dos contextos sociais locais. A ideia de uma 
descentralização diferenciada está subjacente à medida, ainda que mimetizando idênticas 
iniciativas adotadas em países europeus.  
De mencionar, relativamente aos territórios educativos, que os sistemas de ensino e 
as políticas públicas de educação são por natureza territorializados desde a sua formação e 
por isso, indevidamente se tem utilizado o conceito de territorialização como algo novo 
associado à descentralização, ou de pretensão futura no caminho de uma autonomia mais 
construída do que decretada
35
. No processo de descentralização, o que insurge é a ideia de 
uma identidade territorial, social e culturalmente diferenciada, especialmente em territórios 
de exclusão social (TEIP, por exemplo). Nestes casos a descentralização é diferenciada, 
mas noutros poderá ser de base competitiva (Justino & Batista, 2013). 
De uma forma geral, a maioria da literatura associa as reformas centradas em 
processos de descentralização com uma alteração profunda dos sistemas tradicionais de 
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 A título exemplificativo, Barroso (1996c, p. 6) define a territorialização como “uma grande diversidade de 
princípios, dispositivos e processos inovadores, no domínio da planificação, formulação e administração das 
políticas educativas”; Formosinho (2005) aponta para a necessidade de uma territorialização de base 
comunitária que implicaria a contextualização da ação educativa e Pinhal (2012) entende a territorialização 
enquanto construção de políticas locais, de conceção e execução autónomas, dentro dos limites da intervenção 
local. Charlot (1994) reconhece que “territorialização” era sentida, por alguns como um instrumento na 
introdução de uma “lógica de mercado”, forma de “privatização” da escola pública por outros, como a 
expressão da tendência de se transferir para a periferia a gestão do que o centro não consegue dar resposta, 
“segundo uma lógica “gestionária” que tem como referentes principais as questões da “eficácia” e da 
“qualidade”. 
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regulação dos sistemas educativos. Os conceitos de quase-mercado e de estado-avaliador 
refletem essa alteração dos instrumentos, modos e sistemas regulatórios observados quer 
entre os países ocidentais com maior tradição da escolarização de massas, quer mesmo 
entre alguns países em vias de desenvolvimento. 
O maior envolvimento das famílias e comunidades locais nas tomadas de decisão, a 
liberdade de escolha dos estabelecimentos de ensino (total ou condicionada), a delegação de 
poderes e competências de gestão de recursos e da definição de estratégias de 
desenvolvimento educativo nas escolas, a contratualização das relações entre o Estado e as 
escolas e municípios, são, entre muitos outros, instrumentos que configuram muitas das 
reformas de descentralização educativa. 
Entretanto, desenvolvem-se simultaneamente novas práticas de avaliação do 
desempenho das escolas, quer através da institucionalização da avaliação externa, quer 
através da publicação de indicadores sintéticos que permitem a comparação desse 
desempenho. O princípio da ‘accountability' e da transparência da gestão pública suporta a 
busca desses instrumentos e promove a sua apropriação por parte de um leque cada vez 
mais alargado de atores e parceiros educativos que, para todos os efeitos, eram externos e 
por vezes “estranhos” à escola. 
Como bem salienta Vandenberghe (2001) os processos de descentralização 
traduzem-se sempre na dissociação da função de financiamento/controlo da atividade 
educativa da função de “produção” do serviço educativo. Daí que ao desenvolvimento dos 
princípios do quase-mercado (lógicas e valores de comparação, competição e liberdade de 
escolha no sistema público, como destaca Afonso (2010) se associe o princípio da 
contratualização do Estado com os níveis periféricos de decisão, enquanto garantia da 
prossecução de objetivos acordados e, na prática, da eficácia da função de regulação. O 
princípio da descentralização competitiva acaba por congregar as diferentes lógicas e 
instrumentos desenvolvidos por esses novos modos de regulação. 
Segundo Barroso (2005b) é notória a redefinição do papel do “Estado educador” e a 
emergência de uma “regulação pelo mercado” num contexto de mudança global dos modos 
de regulação da educação. 
A crise do “Estado Educador” sob a pressão do “global” e do “local” trouxe a escola para o centro das 
políticas educativas. A escola torna-se o lugar de síntese de múltiplas influências transnacionais, 
nacionais, regionais, locais, veiculadas através de múltiplos sistemas de decisão, complexos e 
 148 
subsidiários entre si. [...] Esta busca de sentido para a escola só pode ser atingida se se desenvolver a 
sua autonomia, o que obriga a uma profunda mudança política, cultural, organizativa e pedagógica 
(Barroso, 1999, p. 140). 
A denominada escola de mercado (patente no discurso político) é apontada como 
um dos caminhos de melhoria da educação (níveis de sucesso educativo) em Portugal. É de 
relevar, igualmente, a importância atribuída às provas de aferição e aos rankings na 
avaliação dos alunos; à avaliação externa das escolas em torno do desempenho e dos 
resultados dos alunos (níveis de sucesso e insucesso); a reestruturação da carreira docente 
com a subsequente hierarquização, seleção e divisão de papéis. Um “quase mercado de 
educação” é um dos principais fundamentos desta política de “gestão centrada na escola” 
com medidas estruturantes, tais como: a livre escolha da escola pelos pais/família, a criação 
de mecanismos de concorrência entre escolas no intuito de se conseguir mais e melhores 
alunos e recursos (Barroso, 2005b). 
Se a escola pretende beneficiar de autonomia, tem que prestar contas daquilo que 
faz. Tem de procurar gerir os seus recursos financeiros de acordo com as normas legais e 
com a consecução dos fins pretendidos. Uma prestação de contas meramente burocrática 
não serve, esta deverá ter a sua racionalidade primordial na avaliação em função da missão 
e da visão da organização escolar. Assim, o processo de produção e coordenação das 
políticas educativas não resulta, exclusivamente, da ação unidirecional (de cima para baixo) 
do governo e da sua administração. Este resulta sobretudo de um jogo complexo de 
multirregulações com intervenção de diferentes atores, em diferentes níveis e focos 
(Barroso, 2013). 
2. Centralidade e desconcentração da administração educativa 
No Art.º 3º da LBSE era enunciada a descentralização, desconcentração e 
diversificação de estruturas e ações educativas (Anexo 27) como princípio organizativo 
para o sistema educativo, no intuito de “uma adequada inserção no meio comunitário e 
níveis de decisão eficientes”. De acordo com esta lei, os níveis de administração educativa 
(ver evolução no Apêndices E e F) são a nível central (nacional: Ministério da Educação, 
ministro e secretários de Estado, departamentos - ensino superior (DESup); ensino 
secundário (DES); ensino básico (DEB)); regional (direções regionais de educação; CAE – 
Centros de Área Educativa); e local (autarquias locais, associações sociais locais; edifícios 
da rede escolar: escolas). Com a conjugação da LBSE, com o Decreto-Lei n.º 43/89, de 3 de 
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fevereiro, e o Decreto-Lei n.º 115-A/98, de 4 de maio, criaram-se enormes expectativas no 
que se refere à descentralização efetiva do poder e à participação de todos os atores sociais 
na definição da política educativa e na construção da autonomia das escolas. 
É ao Ministério da Educação que compete coordenar a política educativa e garantir 
o funcionamento do sistema educativo. Para esse efeito, integra um quadro único para o 
pessoal dos serviços centrais e regionais e dos serviços tutelados, competindo à Secretaria 
Geral do Ministério a sua gestão. Outros Ministérios e organismos têm também 
responsabilidades na política educativa. A direção política do Ministério cabe ao Ministro 
da Educação, coadjuvado, no exercício das suas funções, por Secretários de Estado, 
responsáveis por decisões relativas aos serviços centrais e regionais e pela superintendência 
de grupos de trabalho, comissões, conselhos e programas em áreas específicas da educação. 
São também serviços centrais do Ministério, entre outros: a Direção Geral da 
Administração Educativa (DGAE), a Inspeção-Geral da Educação (IGE), o Instituto de 
Gestão Financeira da Educação, L.P. (IGEFE), a Direção-Geral de Estatística da Educação 
e Ciência (DGEEC), a  Direção-Geral dos Estabelecimentos Escolares (DGEstE). 
2.1. Delegações escolares 
No Estado Novo
36
 foram criadas estruturas intermédias a nível administrativo e 
pedagógico (de carácter concelhio, interconcelhio ou distrital). Esta foi uma importante 
alteração na direção das escolas.  
As Delegações Escolares concelhias ou de Zona Escolar foram estabelecidas em 
1928 e duraram até 2003
37
 e as Direções de Distrito Escolar foram criadas em 1933
38
, 
tiveram extinção prevista pela Lei Orgânica do ME, em 1993 e foram depois substituídas 
pelos CAE – Centros de Área Educativa, em 1994. 
A partir de 1981, as Direções de Distrito Escolar e as Delegações de Zona Escolar 
regressaram à “arena” burocrática e centralizadora legada pelo Estado Novo. O Decreto-Lei 
                                                 
36 
Período compreendido entre 1933 e 1974. 
37
 Despacho n.º 13313/2003, de 8 de julho, DR 155, II Série. 
38
 Segundo dados do site www.ige-min-edu.pt: “Em 1933, os serviços de orientação pedagógica e inspeção 
foram reorganizados, tendo os do ensino primário e os do ensino secundário ficado integrados nas respetivas 
Direções Gerais”. Os Conselhos Escolares e os Conselhos Administrativos das Escolas do Ensino Primário e 
as Juntas Escolares, nas Câmaras Municipais foram extintos aquando da publicação do Decreto n.º 22369, de 
1933. Também em 1936 é criada a Junta Nacional de Educação que substitui a extinta Secção do Ensino 
Primário do Concelho Superior de Instrução Pública, onde os professores tinham representação. 
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n.º 211/81, de 13 de julho
39
 reestrutura as direções de distrito escolar e as delegações 
escolares pela necessidade premente de criar estruturas desconcentradas do Ministério da 
Educação e Ciência dada a complexidade dos problemas administrativos inerentes ao 
funcionamento do ensino primário e das tarefas solicitadas pelo lançamento da EPE. 
As Direções Escolares eram dirigidas por um diretor, coadjuvado por subdiretores 
escolares. “As DE desenvolvem a sua atividade no âmbito da DGP40 e dos serviços centrais 
do MEC que forem designados por portaria do MEC” (Art.º 4.º). “A nível concelhio 
funcionarão delegações escolares (DLE), que desenvolvem a sua atividade no âmbito da 
DGP e dos serviços centrais que forem designados por portaria do MEC” (Art.º 5.º). “As 
DLE dependem hierarquicamente das DE, exercendo na respetiva área territorial funções 
de apoio administrativo” (Art.º 6.º). 
2.2. Direções regionais de educação e Centros de Área Educativa 
O Decreto-Lei n.º 141/93, de 26 de abril
41
, define a orgânica e competências das 
direções regionais de educação (DRE), como serviços regionais do Ministério da Educação. 
Este normativo prevê, no seu Art.º 2º, a criação, no âmbito de cada DRE, a nível municipal 
ou intermunicipal, de centros de área educativa (CAE). Refere-se que “aos centros de área 
                                                 
39 
Alterado pelo Decreto-lei 126/83, de 9 de março que introduz alterações ao Decreto-Lei n.º 211/81, de 
13 de julho (direções de distrito escolar e delegações escolares) e pelo Decreto-lei 256/84, de 27 de julho 
na redação dos Art.
os
 32.º e 34.º do Decreto-Lei n.º 211/81, de 13 de julho (reestrutura as direções 
escolares e as delegações escolares). 
40 
Pelo Decreto Regulamentar 6/87, de 14 de janeiro que introduz alterações ao Decreto Regulamentar n.º 
51/85, de 7 de agosto, que regulamenta a 2.ª fase do concurso de professores profissionalizados não efetivos e 
provisórios dos ensinos preparatório e secundário.  
Segundo o ponto 3 a) As delegações regionais da DGP selecionarão o docente ou docentes a serem deslocados, 
tendo em atenção a seguinte ordem de prioridades:  
a) Professores efetivos, de acordo com a respetiva graduação profissional estabelecida nos termos do Art.º 3.º 
do Decreto-Lei 17-C/86, de 6 de fevereiro;  
b) Professores profissionalizados não efetivos, de acordo com a respetiva graduação profissional estabelecida 
nos termos do Art.º 16.º do Decreto-Lei 75/85, de 25 de março;  
c) Professores provisórios portadores de habilitação própria, de acordo com a respetiva graduação na docência 
determinada nos termos do Art.º 17.º do Decreto-Lei 75/85, de 25 de março;  
d) Professores provisórios portadores de habilitação suficiente, de acordo com a sua graduação na docência 
determinada nos termos do Art.º 18.º do Decreto-Lei 75/85, de 25 de março.  
41 
Ao abrigo dos n.
os
 2 e 4 do Art.º 2.º são substituídos os centros de área educativa do Porto e da Grande 
Lisboa. A Portaria 721/95, de 6 de julho substitui os Centros de Área Educativa (CAE) do Porto e da Grande 
Lisboa, criados pela portaria 79-B/94, de 4 de fevereiro, que demarca a respetiva área geográfica em função de 
grandes agrupamentos de concelhos, e cria novos CAE, a saber CAE da cidade do Porto, do Tâmega, do 
Grande Porto, da cidade de Lisboa, de Lisboa norte e de Lisboa ocidental.  
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educativa compete, no âmbito territorial respetivo, assegurar a coordenação, orientação e 
apoio aos estabelecimentos de educação e de ensino não superior”.  
O Estado central tem, no território continental
42
, cinco Direções Regionais de 
Educação (DRE, enquanto serviços desconcentrados, dotados de autonomia 
administrativa): Direção Regional de Educação do Norte (DREN) – Porto; Direção 
Regional de Educação do Centro (DREC) – Coimbra; Direção Regional de Educação de 
Lisboa e Vale do Tejo (DREL) – Lisboa; Direção Regional de Educação do Alentejo 
(DREA) – Évora; Direção Regional de Educação do Algarve (DREAL) – Faro. Têm como 
representante máximo a figura de diretor regional que segue, a nível regional, as atribuições 
e orientações definidas a nível central, pelo Ministério da Educação em matéria de 
orientação, coordenação e apoio aos estabelecimentos de ensino não superior.  
Com a extinção das delegações escolares e as novas atribuições atribuídas para a 
gestão das escolas do 1.º CEB, compete às DRE e CAE assegurarem a coordenação, a 
orientação e o apoio aos estabelecimentos de educação e de ensino não superior da 
respetiva área de intervenção, a articulação dos vários níveis de ensino, o levantamento das 
necessidades educativas e a recolha de informações necessárias aos serviços centrais do 
Ministério
43
. Têm, assim, competências nas áreas de gestão dos recursos humanos, 
financeiros e materiais e, ainda, de apoio social escolar e de acompanhamento das 
atividades de educação física e desporto escolar. Estas estruturas prestavam apoio 
administrativo à EPE e ao 1.º CEB. As de carácter distrital eram responsáveis pela 
colocação de professores no distrito; pelo registo da pontualidade, da assiduidade; pela 
concessão de destacamentos, dispensa da componente letiva e registo da Ação Social 
Escolar (mapas do leite). Mas algumas das escolas públicas encontravam-se dispersas e 
distanciadas das Delegações e Direções Regionais, apresentando falta de recursos humanos 
e materiais. 
                                                 
42  
Nas Regiões Autónomas dos Açores e da Madeira, a administração da educação é assegurada pelas 
Secretarias Regionais de Educação. 
43 
De acordo com a lei orgânica da Inspeção-Geral da Educação publicada em 1995 e com as alterações 
introduzidas em 1996, às delegações regionais (cujo âmbito territorial coincide, de um modo geral, com o das 
DRE) compete proceder à fiscalização técnico-pedagógica, administrativa, financeira e patrimonial do sistema 
educativo.  
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Gradualmente, os CAE foram reconvertidos em Coordenações de Área Educativa 
(1993) e Equipas de Apoio às Escolas (Lei Orgânica do ME, 2006), até à sua extinção em 
2011, pela LO do ME. A partir de 2013, procedeu-se à sua substituição face à generalização 
dos agrupamentos de escolas (concretizada desde o DL 115-A/98, de 4 de maio)
 44
. 
A Lei Orgânica do MEC, aprovada pelo Decreto-Lei n.º 125/2011, de 29 de 
dezembro, alterado pelo Decreto-Lei n.º 266-G/2012, de 31 de dezembro, procede à 
extinção das DRE do Norte, Centro, Lisboa e Vale do Tejo, Alentejo e Algarve, cujas 
atribuições são integradas na Direção-Geral dos Estabelecimentos Escolares (DGEstE), 
com o objetivo de aprofundar a autonomia das escolas, implementando modelos 
decentralizados de gestão e aproximando o MEC dos estabelecimentos de ensino. Este 
processo potenciou o regresso de muitos professores à escola. Contudo, mostrou um 
carácter ambíguo ao transformar a figura de diretores regionais em delegados regionais, 
mantendo a estrutura burocrática das DRE, em vez da anunciada criação de estruturas 
mais simplificadas. Por outro lado, sendo esses delegados dependentes da DGEstE 
houve um claro reforço do controlo burocrático dos serviços centrais, ou seja uma 
reconcentração
45
. 
2.3. Direção-Geral dos Estabelecimentos Escolares  
O Decreto-Lei n.º 266-F/2012, de 31 de dezembro, aprova a orgânica da Direção-
Geral dos Estabelecimentos Escolares, e procede à primeira alteração ao Decreto-Lei n.º 
14/2012, de 20 de janeiro, que aprova a orgânica da Direção-Geral da Educação
46
, e à 
                                                 
44
 Os agrupamentos (administração descentralizada do Estado) permitiram eliminar progressivamente os CAE 
e as Delegações escolares, e, mais tarde, as Direções regionais (administração desconcentrada do Estado), 
ainda que subsistam atualmente os delegados regionais. 
45 
Exemplo disso, o Despacho n.º 5534/2015, de 26 de maio, que regulamenta a delegação de competências nos 
Delegados Regionais de Educação em diferentes âmbitos: da gestão e do pessoal docente e não docente, sem 
prejuízo das competências pertencentes ao Município, nos casos em que tenha sido celebrado contrato de 
execução ao abrigo do Decreto-Lei n.º 144/2008, de 28 de julho; do ensino particular, cooperativo e solidário, 
incluindo os ensinos profissional e artístico e a educação extraescolar; dos alunos; da Formação de Jovens e 
Adultos, devendo algumas das decisões ser objeto de relatório trimestral a enviar ao secretariado da DGEstE. 
46 
O Decreto-Lei n.º 14/2012, de 20 de janeiro, aprova a orgânica da DGE e estabelece como sua missão: 
“assegurar a concretização das políticas relativas à componente pedagógica e didática da educação pré-escolar, 
dos ensinos básico e secundário e da educação extraescolar” (Art.º 2.º). A Portaria n.º 32/2013, de 29 de 
janeiro, altera a Portaria n.º 258/2012 de 28 de agosto, que fixa a estrutura nuclear da DGE. “Com efeito, a 
missão e as atribuições no domínio da prevenção do risco, segurança e controlo da violência nas escolas 
transitam da Direção-Geral da Educação para a Direção-Geral dos Estabelecimentos Escolares, serviço 
vocacionado para uma intervenção de maior proximidade das escolas” (Preâmbulo). 
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primeira alteração ao Decreto Regulamentar n.º 25/2012, de 17 de fevereiro, que aprova a 
orgânica da Direção-Geral da Administração Escolar
47
. 
A Direção-Geral dos Estabelecimentos Escolares (DGEstE) é um serviço central de 
administração direta do Estado dotada de autonomia administrativa que dispõe de cinco 
unidades orgânicas desconcentradas, de âmbito regional, com a designação de Direção de 
Serviços Região Norte, Direção de Serviços Região Centro, Direção de Serviços Região 
Lisboa e Vale do Tejo, Direção de Serviços Região Alentejo e Direção de Serviços Região 
Algarve, sediadas, respetivamente, no Porto, Coimbra, Lisboa, Évora e Faro. Estas são 
dirigidas por delegados regionais de educação. 
A Portaria 29/2013, de 29 de janeiro, fixa a estrutura nuclear da Direção-Geral dos 
Estabelecimentos Escolares (DGEstE) atribuindo-lhe como principal missão a gestão da 
rede e das ofertas escolares, a sua coordenação e interlocução com os agrupamentos e 
demais níveis de parceria e administração periférica, especialmente com os municípios
48
.  
Através do Despacho n.º 5533/2015, de 26 de maio, as competências do Diretor-
Geral são delegadas nos Diretores de escolas e escolas não agrupadas e presidentes das 
comissões administrativas provisórias. Têm assim mais delegação de competências, 
algumas delas delegadas anteriormente aos diretores regionais através do Despacho 
2296/2015, de 5 de março (quanto aos alunos e no âmbito da gestão e do pessoal docente e 
não docente). 
3. Rede escolar pública e tipologias de escolas 
A rede escolar pública mostrava-se desadequada face às alterações demográficas e 
sociais que se iam verificando. A proliferação de estabelecimentos com reduzida utilização, 
a pulverização e confinamento de muitas escolas do ensino básico e secundário, com 
especial destaque para a velha rede de escolas do 1.º CEB desenvolvida nos anos 40 e 50 do 
século XX foram fatores determinantes para uma reorganização da rede. 
                                                 
47 
O Decreto Regulamentar n.º 25/2012, de 17 de fevereiro aprova a orgânica da DGAE e estabelece como sua 
missão. “garantir a concretização das políticas de gestão estratégica e de desenvolvimento dos recursos 
humanos da educação afetos às estruturas educativas públicas situadas no território continental nacional, sem 
prejuízo das competências atribuídas às autarquias locais e aos órgãos de gestão e administração escolares” 
(Art.º 2.º). 
48
 Houve um processo simultâneo de descentralização para as escolas e municípios, assente em contratos 
interadministrativos.  
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3.1. Origem e normativos 
A política educativa de determinado país reflete-se na conceção e implementação da 
rede de estabelecimentos de educação, ensino e formação. Aliás, o próprio parque escolar 
traduz as marcas, opções e contingências surgidos em determinado contexto de alteração 
demográfica, social, científica, económica ou política. Dos séculos XIX, uma parte, e XX, a 
maioria, herdaram-se construções escolares edificadas de uma forma espacial e 
arquitetónica que ao longo dos tempos se vão demonstrando inadequadas quer às novas 
conceções e modelos de aprendizagem, à evolução pedagógica e legislativa, quer à 
distribuição territorial da população por força da dinâmica local, social e educativa.  
Houve fatores que contribuíram para a inevitabilidade da reconfiguração da rede 
escolar, tais como o processo de urbanização e concentração sobretudo no litoral, o abalo 
demográfico provocado pela emigração para a Europa na década de 60, a consequente 
diminuição sustentada da natalidade que seria consolidada por novos padrões da 
fecundidade, bem como a expansão da procura de ensino pós-primário, entre outros.  
No caso da educação primária, esta deixou de ser vista e sentida como um ensino de 
proximidade num mundo predominantemente rural – outrora, as designadas escolas 
unitárias rurais. Nestas, os professores tinham um valor acrescentado e de grande impacto 
na sua inserção na comunidade local e na vida social da comunidade educativa. Devido à 
dispersão geográfica da rede de educação primária, constatava-se um desempenho isolado e 
autónomo com grande controlo normativo próximo no desenvolvimento da prática 
profissional de cada professor (Formosinho, Monge & Oliveira-Formosinho, 2016). 
O desafio que entretanto se colocava já não seria o da universalização do ensino 
primário - que estava concretizado desde os primeiros anos da década de 80 - mas o do 
alargamento da escolaridade obrigatória dos 6 para os 9 anos e posteriormente até aos 18 
anos de idade. O alargamento do ensino básico colocava, assim, a urgência de se repensar a 
rede em função do princípio da igualdade de oportunidades de todas as crianças e jovens.  
Assim, de acordo com o Art.º 37.º - Rede escolar, da Lei de Bases do Sistema 
Educativo – Lei n.º 46/86, de 14 de outubro (LBSE), “compete ao Estado criar uma rede de 
estabelecimentos públicos de educação e ensino que cubra as necessidades de toda a 
população”, sendo que “o planeamento da rede de estabelecimentos escolares deve 
contribuir para a eliminação de desigualdades e assimetrias locais e regionais, por forma 
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a assegurar a igualdade de oportunidades de educação e ensino a todas as crianças e 
jovens”. 
No âmbito dos artigos seguintes da LBSE (Art.
os
 38.º e 39.º) importa salientar que a 
nível do planeamento e reorganização da rede escolar e dos seus edifícios escolares, estes 
devem “assentar numa política de regionalização efetiva”; “ter suficiente flexibilidade para 
permitir, sempre que possível, a sua utilização em diferentes atividades da comunidade e a 
sua adaptação em função das alterações dos diferentes níveis de ensino, dos currículos e 
métodos educativos”; “ser ajustadas às características e necessidades regionais e à 
capacidade de acolhimento de um número equilibrado de alunos, de forma a garantir as 
condições de uma boa prática pedagógica e a realização de uma verdadeira comunidade 
escolar”; “contribuir para o sucesso educativo e escolar dos alunos”. 
No Art.º 40.º - Estabelecimentos de educação e de ensino, é referida a realização da 
“educação pré-escolar em unidades distintas ou incluídas em unidades escolares onde 
também seja ministrado o 1.º CEB”; do ensino básico “realizado em estabelecimentos com 
tipologias diversas que abarcam a totalidade ou parte dos ciclos que o constituem, 
podendo, por necessidade de racionalização de recursos, ser ainda realizado neles o 
ensino secundário”. De notar que a rede escolar do ensino secundário deverá proporcionar 
um leque variado de ofertas educativas e formativas de acordo com os interesses locais ou 
regionais e dos alunos. 
O processo de reordenamento da rede escolar sob novas dinâmicas de associação ou 
agrupamento de escolas foi, deste modo, projetado, em finais dos anos noventa, para 
suprimir casos de isolamento de estabelecimentos de educação e ensino, reduzir os riscos de 
abandono e insucesso escolares, garantir a equidade social e igualdade de oportunidades no 
acesso e no sucesso escolares dos alunos e proporcionar desenvolvimento profissional aos 
docentes com momentos de partilha e de trabalho colaborativo. 
A LBSE determinou que o ensino básico se tornasse universal, obrigatório e 
gratuito a todas as pessoas de ambos os sexos, com idades compreendidas entre os 6 e os 15 
anos (nove anos de escolaridade). Tendo como princípios organizativos descentralizar, 
desconcentrar e diversificar as estruturas e ações educativas, contribuir para a correção das 
assimetrias de desenvolvimento regional e local, e para a adoção de estruturas e processos 
participativos na administração e gestão do sistema escolar, começaram a ser delineadas 
medidas para o reordenamento da rede da EPE e dos ensinos básico e secundário. 
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Na base da evolução verificada encontramos como determinantes principais: 
 a consagração de uma escolaridade obrigatória de 9 anos, pela Lei de Bases do Sistema Educativo 
(LBSE)1 e que abrangeu como primeira geração os alunos que ingressaram no 1º CEB no ano de 
1987/1988; 
 a conceção e aplicação de Programas Interministeriais especificamente vocacionados para a 
prevenção e o combate do abandono escolar precoce, primeiro apoiando especialmente a transição 
do 1º para o 2º CEB – PIPSE2 (1988-1992) e depois a transição dos alunos do 2º CEB para o 3º 
CEB – PEPT3 (1991-1998); 
 a criação dos Serviços de Psicologia e Orientação Educativa4, visando uma estratégia de 
individualização do ensino e de apoio do aluno, estritamente necessária num contexto de 
democratização do mesmo; 
 a realização de vultuosos investimentos no parque escolar que, intensificados no período 1995-
1999, visaram capacitar o sistema educativo para o acolhimento e manutenção na escola de todos os 
alunos até ao 9.º ano e incentivar o prosseguimento ulterior dos estudos ao nível dos ensinos 
secundário e superior; 
 o investimento na formação de professores visando a atualização das respetivas competências e a 
valorização do trabalho docente (Quadro Comunitário de Apoio III Portugal 2000-2006, Revisão 
Intercalar 2004, 2005, p. 11). 
Esta reorientação dos objetivos estratégicos de desenvolvimento educativo 
sustentava-se ainda na segunda metade da década de 80, na consciência do secular atraso 
educativo português aos seus congéneres europeus, agora evidenciado pela integração na 
Comunidade Europeia. Os sinais desse atraso eram indisfarçáveis: 
 o nível de analfabetismo literal mais elevado da Comunidade (ainda de 15% em 1988, enquanto a 
Grécia e a Espanha já se situavam nos 7-9%); 
 as mais baixas coberturas na educação pré-escolar, nos 3º CEB e secundário (a uma distância de 40-
50 pontos percentuais) e no ensino superior (a uma distância de 10-20 pontos percentuais dos outros 
países comunitários); 
 o mais elevado índice de insucesso escolar no 1º ciclo do ensino básico (entre os 30-40%) (Quadro 
Comunitário de Apoio III Portugal 2000-2006, Revisão Intercalar 2004, 2005, p. 9). 
 as mais elevadas taxas de abandono escolar e as mais baixas de escolarização secundária. 
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Com a progressiva urbanização da sociedade portuguesa na segunda metade do 
século XX, o modelo das escolas unitárias rurais foi-se dissipando e deu-se a reconstrução 
da educação primária para uma sociedade progressivamente urbana. Nas décadas de 1980 e 
1990 foram estudadas formas (Anexos 25 e 26) e modelos alternativos, estruturas que 
apoiassem a integração curricular, organizacional e física da educação básica e um novo 
rumo a dar à educação primária. Neste âmbito, importa relevar os estudos de Eurico Lemos 
Pires (1988; 1992; 1993) sobre as escolas básicas integradas enquanto modelo escolar e 
social alternativo (Anexo 31) e as propostas de João Formosinho em transformar o ensino 
primário de “ciclo único a ciclo intermédio da educação básica”. Azevedo (1990) também 
refere que nestes anos defendia-se “a concentração de modo a criar ambientes educativos 
mais ricos e a possibilitar mais recursos tecnológicos e de apoio. São os já famosos 
«centros escolares» com equipamentos diversificados, professores mais apoiados e 
informados” (idem, 2014, p. 567). 
De mencionar o Programa Interministerial de Promoção do Sucesso Educativo 
(PIPSE, Resoluções do Conselho Ministros publicadas nos Diário da República, II Série, de 
21.1.88 e de 6.10.89) que procurava  
melhorar as estruturas e condições de funcionamento das escolas do 1.º CEB, designadamente das 
que se situam em zonas rurais e são frequentadas por um número reduzido de alunos, bem como a 
cooperação e o apoio entre escolas, durante os três anos do programa.  
Extinguir escolas do 1.º ciclo do ensino básico com frequência de alunos igual ou inferior a dez, 
assegurando transporte e integração destes em escolas vizinhas, a partir do início do ano letivo 
1988/1989 (RCM de 21 de janeiro de 1988, citado por Azevedo, 2014, p. 568). 
Assim, no seguimento do lançamento pelo Governo do Plano de Expansão e 
Desenvolvimento da Educação Pré-Escolar (1996) e da publicação da Lei-Quadro para a 
Educação Pré-Escolar (1997), começaram a ser criados, em 1996/1997, os denominados 
agrupamentos horizontais enquanto iniciativa de promover a sequência e articulação nos 
primeiros níveis educativos (educação pré-escolar e primária). Pretendia-se “ultrapassar a 
separação organizacional e pedagógica entre o jardim-de-infância e a escola primária e a 
necessidade de racionalizar a rede escolar rural” (Formosinho, Monge & Oliveira-
Formosinho, 2016, pp. 93-94). Segundo o Governo e a Administração central, estas eram as 
principais razões para a criação deste tipo de agrupamentos:  
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 Razões de rede escolar (racionalização da rede escolar, eliminação de situações de isolamento e de 
dispersão de escolas de pequena dimensão, promoção da expansão da Educação Pré-Escolar estatal 
usando a rede já instalada); 
 Razões organizacionais (criação de unidades administrativas maiores, permitindo o acesso a mais 
recursos e a melhor gestão e liderança); 
 Razões pedagógicas (maior continuidade pedagógica através dos diferentes níveis educativos, 
facilitação da transição entre ciclos, promoção de um projeto educativo comum através dos vários 
ciclos educativos); 
 Razões sociais (melhor integração do percurso escolar do aluno, melhor controlo sobre o abandono 
escolar) (Formosinho, Monge & Oliveira-Formosinho, 2016, p. 94). 
O Decreto-Lei n.º 115-A /98, de 4 de maio
49
 – Regime de Autonomia, 
Administração e Gestão dos estabelecimentos de ensino públicos de educação Pré-Escolar 
e dos Ensinos Básico e Secundário (RAAG) teve como princípios: a existência de projetos 
pedagógicos comuns; a construção de percursos escolares integrados; a articulação 
curricular entre níveis e ciclos educativos; a proximidade geográfica; a expansão da EPE; e 
a reorganização da rede escolar.  
Salientava no seu preâmbulo que a autonomia das escolas e a descentralização 
constituíam aspetos fundamentais para a democratização, igualdade de oportunidades e 
qualidade do serviço público de educação. Para esse efeito, importava que se desenvolvesse 
a autonomia das escolas em torno das suas relações entre os níveis central, regional e local 
da Administração, e na constituição de parcerias socioeducativas com iniciativa e 
participação da sociedade civil.  
Este decreto prevê o desenvolvimento de iniciativas de AE resultantes das 
dinâmicas locais e do levantamento rigoroso das necessidades educativas, preconizando a 
realização de uma política coerente e eficaz de rede educativa, numa lógica de ordenamento 
do território, de descentralização e de desenvolvimento económico, social e cultural 
sustentado e equilibrado (Preâmbulo). Refere a existência de AE constituídos ao abrigo do 
disposto no Despacho Normativo n.º 27/97, de 2 de junho. 
                                                 
49
 Posteriormente alterado pela Lei n.º 24/99, de 22 de abril. 
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Como princípios gerais, o Art.º 6.º estabelece critérios relativos à existência de 
projetos pedagógicos comuns, à construção de percursos escolares integrados, à articulação 
curricular entre níveis e ciclos educativos, à proximidade geográfica. Refere ainda que cada 
um dos estabelecimentos que integra o AE mantém a sua identidade e denominação 
próprias sob garantia que nenhum fique em condições de isolamento, o que dificultará uma 
prática pedagógica de qualidade. 
Segundo o Art.º 8.º compete ao diretor regional de Educação (ouvidos o 
Departamento de Avaliação, Prospectiva e Planeamento, do Ministério da Educação, os 
municípios e os órgãos de gestão das escolas envolvidos) apresentar propostas de criação de 
agrupamentos para integração de estabelecimentos da EPE e do ensino básico. O segundo 
ponto deste mesmo artigo refere que no primeiro ano do seu funcionamento, a gestão dos 
agrupamentos é assegurada por uma comissão executiva instaladora com os membros dos 
conselhos diretivos e os diretores executivos que completariam os seus mandatos. 
Posteriormente, a administração e gestão das escolas é assegurada por órgãos próprios: a) 
Assembleia; b) Conselho executivo ou diretor; c) Conselho pedagógico; d) Conselho 
administrativo. 
Com este decreto não se procurava aligeirar as responsabilidades do estado, mas 
sim considerar que as escolas possuíam melhores ferramentas e potencialidades na gestão e 
rentabilização dos recursos educativos de forma consistente com o seu projeto educativo, na 
prossecução de objetivos comuns com a comunidade educativa na qual estava inserida. 
Cabia à administração educativa uma intervenção de apoio e regulação, de forma a 
assegurar uma efetiva igualdade de oportunidades e a correção das desigualdades 
existentes. Neste quadro, o presente diploma, afasta uma solução normativa de modelo 
uniforme de gestão e adota uma lógica de matriz, consagrando regras claras de 
responsabilização e prevendo a figura inovadora dos contratos de autonomia. Neste âmbito, 
eram distinguidos os projetos educativos e as escolas que estivessem mais aptas a assumir, 
em grau mais elevado, essa autonomia. O Estado ficava incumbido da responsabilidade de 
garantir a compensação exigida pela desigualdade de situações.  
O presente diploma permitiu também que fossem encontradas soluções 
organizativas adequadas às escolas de maior dimensão e às escolas mais pequenas e 
isoladas, pois não é igual a tipologia horizontal da vertical de um AE e dadas as suas 
especificidades relacionadas com a dimensão de alunos, número de estabelecimentos 
agregados, de níveis e ciclos de ensino ministrados. 
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Foi dada especial atenção às escolas do 1.º CEB e aos JI, integrando-os numa 
organização coerente de autonomia, administração e gestão dos estabelecimentos públicos 
de educação (agrupamento considerado de tipologia horizontal
50
), na qual se considere a 
dimensão e a identidade própria destes estabelecimentos de educação e ensino
51
.  
A partir deste diploma foram desenvolvidas estratégias de agrupamento de escolas 
resultantes das dinâmicas locais e do levantamento rigoroso das necessidades educativas 
(através de cartas escolares concelhias), numa lógica de ordenamento do território, de 
descentralização, de clara aposta na igualdade de oportunidades e na qualidade do serviço 
público de educação e de desenvolvimento económico, social e cultural sustentado e 
equilibrado.  
1. O agrupamento de escolas é uma unidade organizacional, dotada de órgãos próprios de 
administração e gestão, constituída por estabelecimentos de educação pré-escolar e de um ou mais 
níveis e ciclos de ensino, a partir de um projeto pedagógico comum, com vista à realização das 
finalidades seguintes: 
a) Favorecer um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos pela escolaridade obrigatória 
numa dada área geográfica; 
b) Superar situações de isolamento de estabelecimentos e prevenir a exclusão social; 
c) Reforçar a capacidade pedagógica dos estabelecimentos que o integram e o aproveitamento 
racional dos recursos; 
d) Garantir a aplicação de um regime de autonomia, administração e gestão, nos termos do presente 
diploma; 
e)  Valorizar e enquadrar experiências em curso (Art.º 5.º - Agrupamento de escolas). 
A solução organizacional de AE (Anexo 29) relacionou-se, assim, com este novo 
modelo de gestão, na medida em que aprova o regime de autonomia e aposta na tomada de 
decisões organizacionais e pedagógicas pela escola, com racionalização de recursos. 
                                                 
50 
Um agrupamento pode ser horizontal (constituído por estabelecimentos de ensino do mesmo ciclo ou nível) 
ou vertical (constituído por estabelecimentos de ensino de ciclos ou níveis sequenciais diferentes). Este é 
constituído por uma escola-sede e escolas-satélite, podendo integrar diferentes tipologias de escolas, com 
dimensões e caracterizações distintas, desde a EPE até ao ES.  
51 
Situação que até ao presente normativo não tinha acontecido. Aspetos suprimidos no DL n.º 43/89, de 3 de 
fevereiro. 
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Até ao final do ano letivo de 1999/2000 pretendia-se concluir o processo de 
agrupamento de escolas, o que não chegou a acontecer. Este processo encontrava-se 
interligado com a extinção das delegações escolares
52
, razão pela qual o presente despacho 
(Anexo 24) determinou orientações precisas quanto ao seu encerramento definitivo e 
posterior reafectação dos recursos humanos envolvidos. 
O Programa Operacional Educação 2000-2006: Revisão Intercalar 2004 denota 
elementos constantes na tendência demográfica observada na década de 90: a redução da 
taxa de natalidade e da taxa de crescimento migratório e uma evolução não expressiva da 
mortalidade. Consequentemente, tem vindo a reduzir-se a importância relativa dos jovens 
(dos 0 aos 14 anos) e a elevar-se a proporção de indivíduos com 65 e mais anos (índice de 
envelhecimento demográfico). Enquanto as regiões do Alentejo, Algarve e Centro 
apresentam o peso percentual mais elevado da população acima dos 65 anos, as regiões 
autónomas dos Açores e da Madeira, bem como a Região Norte têm a população mais 
jovem.  
Resultantes da distribuição assimétrica da população portuguesa no território e dos 
diferentes dinamismos demográficos regionais, ainda se registam, no final desta década, 
zonas geográficas com grandes carências ao nível das infraestruturas educativas, mesmo 
havendo grandes objetivos de desenvolvimento e programas de investimento, como foi a 
extensão da escolaridade obrigatória de 6 para 9 anos. Outros exemplos a referir são as 
sobreocupações escolares persistentes que se verificam por ordem de prioridade: nas 
cidades de Braga e Porto (que carecem de intensificação do investimento), seguidas por 
Lisboa, Setúbal e Santarém (exigem nos próximos anos a continuidade do fluxo verificado 
nos anos compreendidos no quadro do PRODEP II) e, a um terceiro nível, por Viana do 
Castelo, Aveiro e Viseu. 
Este documento (2005, p. 16) refere por outro lado, a pulverização da rede escolar 
do 1.º Ciclo (do qual se evidenciam como indicadores os 57% de escolas com apenas 1 ou 
2 lugares docentes e os 47% com menos de 16 alunos) que exige um processo de 
reordenamento urgente (com Centros de Recursos e gestão integrada). Neste quadro reveste 
particular interesse o investimento na dinâmica de agrupamento de escolas. 
                                                 
52
 Despacho 128/ME/96, de 17 de junho, clarificado pelo Despacho n.º 148/ME/96, de 9 de julho, 
relativos à cessação dos mandatos dos delegados e subdelegados escolares. 
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De 2000 em diante, aplicou-se a toda a educação básica e secundária pública, “dos 
três aos 18 anos de idade sob a mesma gestão organizacional e pedagógica (agrupamentos 
horizontais- 7 anos; agrupamentos verticais- 12 anos e a partir de 2008, com a integração 
do ensino secundário, de 15 anos de escolaridade), criando um novo conceito de escola
53” 
(Formosinho, Monge & Oliveira-Formosinho, 2016, p. 94). 
Através do Decreto-Lei n.º 7/2003, de 15 de janeiro foram regulamentados os 
Conselhos Municipais de Educação e aprovado o processo de elaboração de carta educativa 
(Anexo 30). O Estado introduziu, assim, um instrumento municipal para voltar a equacionar 
a rede escolar do 1.º CEB – a carta educativa (Santos e Cordeiro, 2014). 
Foram, também, transferidas competências para as autarquias locais. Este decreto 
incidiu sobre a articulação necessária das Câmaras Municipais com o Ministério da 
Educação, por forma a garantir o cumprimento dos princípios, objetivos e parâmetros 
técnicos estatuídos quanto ao planeamento, ordenamento e reordenamento da rede 
educativa e esta como  
[…] a configuração da organização territorial dos edifícios escolares, ou utilizados em atividades 
escolares, visando a sua adequação às orientações e objetivos de política educativa, nomeadamente os 
que se referem à utilização mais eficiente dos recursos e à complementaridade das ofertas educativas, 
no quadro da correção de desigualdades e assimetrias locais e regionais, por forma a assegurar a 
igualdade de oportunidades de educação pré-escolar e de ensino a todas as crianças e alunos  
(Art.º 13º). 
O Despacho n.º 13313/2003 (2.ª série), de 13 de junho, estabeleceu o processo de 
agregação de todas as escolas do Continente em unidades de gestão (agrupamentos) de 
acordo com o RAAG e de modo a privilegiar o princípio da verticalização. Só foram 
admitidos agrupamentos horizontais em casos excecionais, devidamente fundamentados 
pelo respetivo Diretor Regional de Educação.  
                                                 
53
 Esta mesma ideia de agrupamento de escolas era anteriormente de expressão significativa no ensino 
privado, no qual se registava a existência de colégios privados, onde no mesmo estabelecimento físico se 
concentravam níveis e ciclos de ensino, proporcionando aos alunos um percurso escolar sequencial e 
articulado. 
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No ano letivo de 2002/2003 o Programa Especial de Reordenamento da Rede de 
Escolas do 1.º Ciclo do Ensino Básico (PER.EB1) reconfigurou a rede de oferta educativa 
do 1.º Ciclo, pela lógica dos agrupamentos, e em articulação com as autarquias e com os 
Conselhos Municipais de Educação. 
Este programa referia: 
O isolamento, o estado de degradação das instalações, a falta de espaços e equipamentos necessários 
ao sucesso das aprendizagens, a inexistência de refeitórios, bibliotecas ou ginásios, associam-se à falta 
de convívio, à partilha da mesma sala e do mesmo docente com alunos de anos diferentes. Estas 
condições de funcionamento são o principal fator de atraso e de bloqueio social e cultural das novas 
gerações que habitam o interior do país (ME, PER.EB1 – Dar futuro ao interior, citado por Azevedo, 
2014, p. 573). 
Foi aplicado ao Alentejo e Algarve a título experimental. Criou incentivos aos 
municípios de forma a reduzir de forma significativa o número de escolas com poucos 
alunos e a promover a concentração em centros escolares dotados de melhores condições 
infraestruturais (refeitórios, bibliotecas, salas para atividades físicas, ocupação de tempos 
livres, etc.).  
No Algarve, em fevereiro de 2003, assinou-se um protocolo de colaboração entre a 
Direção Regional de Educação do Algarve
54
, a Comissão de Coordenação e 
Desenvolvimento Regional do Algarve e a Associação de Municípios do Algarve. Do 
levantamento efetuado, constatou-se que quase 40 por cento da totalidade das escolas em 
funcionamento integravam-se em áreas de baixa densidade populacional. Estes 
estabelecimentos de ensino apresentavam uma frequência até 20 alunos e mesmo esta 
tendia a uma progressiva redução. Também cerca de 93% das escolas inseridas nas zonas 
urbanas de alta densidade registavam uma sobrelotação, pelo que se viam forçadas a adotar 
um regime de funcionamento duplo. Programou-se então, até 2009, a construção de 38 
novas escolas EB 1 e Jardins de Infância e a requalificação de outras 65. Assim, com o PER 
pretendia-se extinguir, gradualmente, casos de escolas com um só professor e com turmas 
em regime duplo. 
                                                 
54
 In http://www.ccdr-alg.pt/informal/n10/32.html 
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Por sua vez, com o levantamento na região do Alentejo
55
, conclui-se que seria 
necessário encerrar 198 escolas das 536 existentes por terem 11 ou menos alunos (cerca de 
37% dos estabelecimentos de ensino). Em 2001/2002, 29,1% das escolas do 1.º Ciclo (2420 
escolas) tinham uma frequência inferior a 11 alunos. 
O ME e a Associação Nacional dos Municípios Portugueses assinaram, a 25 de 
outubro de 2005, um Acordo relativo a Cartas Educativas e Rede Escolar do 1.º Ciclo
56
, por 
ainda subsistirem escolas isoladas de reduzida dimensão e, contrariamente, escolas 
sobrelotadas em regime de desdobramento. Tinha em conta os princípios gerais constantes 
no protocolo celebrado em dezembro de 2004, no domínio da vigência da Lei n.º 159/99, de 
14 de setembro e do Decreto-Lei n.º 7/2003, de 15 de janeiro e processava-se nos termos da 
elaboração das cartas educativas e na requalificação do 1.º CEB. Este acordo considerava 
que era nas escolas de reduzida dimensão onde o fenómeno do insucesso escolar se 
manifestava “de forma mais expressiva, existindo uma forte correlação entre taxas de 
aproveitamento escolar inferiores à média nacional e escolas com poucos alunos”. 
Assim, em 2003 inicia-se um plano de reorganização da rede escolar que pretendia 
encerrar, numa primeira fase, todas as escolas do primeiro ciclo com menos de 10 alunos, e 
posteriormente, em 2005, as que tinham menos de 20 alunos e com taxas de retenção mais 
elevadas.  
O ME comprometia-se, através da Direções Regionais de Educação, a colaborar 
com os municípios no encerramento das designadas “escolas do insucesso” até ao início do 
ano escolar 2006/2007. Neste acordo, o ME garantia o apoio financeiro às autarquias para 
obras nas escolas de acolhimento dos alunos provenientes de escolas encerradas, e para 
transportes. O acordo atribuía “prioridade à resolução de situações de escolas que têm 
horário duplo e de escolas com menos de 10 alunos” e definia condições e apoios para a 
elaboração ou atualização das cartas educativas (Azevedo, 2014, pp. 573-574). 
O Programa Nacional de Requalificação da Rede Escolar do 1.º Ciclo do Ensino 
Básico e da Educação Pré-Escolar (Programa Centro Escolar) foi iniciado em finais de 
                                                 
55
 In http://www.educare.pt/noticias/noticia/ver/?id=17640&langid=1 
56 
In http://www.anmp.pt/anmp/proto/2007/cartaedu.pdf 
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2007, o que priorizou a reorganização da rede de escolas
57
. Foram mobilizados 
significativos recursos financeiros, disponibilizados pelo QREN 2007-2013 e houve um 
trabalho de maior proximidade com as autarquias na recuperação ou construção de 
estabelecimentos de ensino.  
O Art.º 7.º do Decreto-Lei n.º 75/2008, de 22 de abril, determinou que a 
administração educativa podia, por sua iniciativa ou sob proposta, constituir unidades 
administrativas de maior dimensão por agregação de agrupamentos de escolas e escolas não 
agrupadas. O agrupamento de escolas resultante dos processos de agregação previstos nos 
Art.
os
 6.º e 7.º do Decreto-Lei n.º 75/2008, de 22 de abril, era “uma unidade organizacional, 
dotada de órgãos próprios de administração e gestão, constituída pela integração de 
estabelecimentos de EPE e escolas de diferentes níveis e ciclos de ensino”. 
Entre 2007 e 2010, através dos Programas Nacionais de Requalificação da Rede 
Escolar, foram concretizadas intervenções em escolas dos diferentes níveis do ensino 
básico. A Resolução do Conselho de Ministros n.º 44/2010, de 14 de junho, determinou a 
reorganização dos agrupamentos de escolas e das escolas não-agrupadas com vista à 
adequação dos projetos educativos ao objetivo de uma escolaridade obrigatória de 12 anos 
ou até aos 18 anos de idade, decretada pela Lei n.º 85/2009, de 27 de agosto. Esta lei 
também consagrou a universalidade da EPE para as crianças a partir dos cinco anos de 
idade. De acordo com Formosinho (1998), com a progressiva generalização da EPE deu-se 
uma transformação na educação primária, passando a ser um ciclo intermédio da 
educação básica. E se as crianças portuguesas começam o seu percurso educativo na 
creche, é o JI também uma etapa educativa intermédia. 
Com o encerramento das pequenas escolas e do processo já alargado de criação de 
agrupamentos verticais estavam garantidas melhores condições para a concretização da 
escolaridade obrigatória
58
. Pretendia-se que se articulassem níveis e ciclos de ensino 
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 Ainda através do art.º 3.º, da Portaria n.º 30/2014, de 5 de fevereiro foi concedida autorização excecional de 
funcionamento para o 1.º Ciclo do ensino básico às escolas básicas até ao final do presente ano letivo, num 
total de 120 (constantes do anexo II à presente portaria). 
58
 O Decreto-Lei n.º 176/2012, de 2 de agosto, veio regular o regime de matrícula e de frequência e estabelecer 
medidas que deviam de ser adotadas no âmbito dos percursos escolares dos alunos para prevenir o insucesso e 
o abandono escolares. Através do Despacho n.º 6/2014, de 26 de maio, pretendeu-se dotar as escolas de maior 
agilidade na tomada de decisões relativas às medidas que melhor se adaptassem aos seus alunos e permitir-lhes 
uma gestão mais flexível e eficiente dos seus recursos.  
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distintos com a garantia aos alunos de igualdade de oportunidades no acesso e sucesso 
escolares.  
No seguimento do Acordo relativo a Cartas Educativas e Rede Escolar do 1.º Ciclo, 
de 25 de outubro de 2005, o ME assinou novo acordo
59
 com a Associação Nacional de 
Municípios Portugueses, a 28 de junho de 2010, relativo à reorganização da rede escolar. 
Teve como princípio a concentração de alunos em escolas de maior dimensão de modo a 
permitir um trabalho pedagógico e didático mais diversificado e rico. Neste sentido, os 
municípios colaboravam com as Direções regionais de educação a fim de analisarem as 
situações e enquadrarem soluções para que os alunos tivessem melhores condições de 
ensino/aprendizagem nas escolas. 
No seguimento, o Despacho 12955/2010, de 11 de agosto determinou que competia 
às direções regionais de educação territorialmente competentes proceder à nomeação de 
uma comissão administrativa provisória (CAP), em cada agrupamento constituído por 
processo de agregação. Este normativo também definiu as competências da comissão 
administrativa provisória. Determinou a constituição da CAP em três membros, todos 
docentes, a designar pela direção regional da educação territorialmente competente, sendo 
um presidente e dois vogais. Neste procedimento de constituição de unidades 
administrativas de maior dimensão por agregação de agrupamentos de escolas e escolas não 
agrupadas, e até à eleição do conselho geral, era constituído, em cada agrupamento, um 
conselho geral transitório, desde os termos definidos nos Art.
os
 60.º, 61.º e 62º do Decreto-
Lei n.º 75/2008, de 22 de abril.  
Como competências da CAP, importa salientar as do diretor da unidade orgânica, 
conforme previsto nos Art.
os
 18.º e 20.º do Decreto-Lei n.º 75/2008, de 22 de abril, e as de 
promover e desencadear todas as diligências necessárias com vista à constituição, por cada 
agrupamento resultante do processo de agregação, do respetivo conselho geral transitório e 
conselho pedagógico, nos termos do Art.º 32º do Decreto-Lei n.º 75/2008, de 22 de abril. 
Nesta continuidade, a CAP assegura o respeito pelos princípios consagrados no 
agrupamento, garantindo o normal funcionamento das atividades educativas aí 
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 In http://www.anmp.pt/anmp/proto/2010/ProtocoloEduca01.pdf 
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desenvolvidas. A CAP apenas seria extinta com a designação ou eleição da totalidade dos 
órgãos de cada agrupamento resultante do processo de agregação. 
Conforme decretado pela Portaria n.º 1181/2010, de 16 de novembro, na cultura 
organizacional de um agrupamento de escolas, todos os docentes (educadores e professores) 
são responsáveis pelo percurso e trajetos escolares do aluno durante os 12 anos de 
escolaridade.  
O Despacho n.º 4463/2011, de 11 de março “considera que os agrupamentos de 
escolas se têm afirmado como a mais eficaz unidade de gestão escolar em Portugal, 
consentânea com a finalidade do sistema de ensino público de garantir a todos os cidadãos 
o acesso à educação, traçando percursos educativos coerentes ao longo dos diversos ciclos 
de ensino”. 
O Despacho n.º 5634-F/2012, de 26 de abril, revogou o Despacho 12955/2010, de 
11 de agosto. Este normativo estabeleceu os princípios e critérios de orientação para a 
constituição de agrupamentos de escolas e agregações. Determinou que o processo de 
reorganização da rede escolar deveria estar assente numa lógica de articulação entre os 
serviços competentes do Ministério da Educação e Ciência, as escolas e os municípios de 
modo a garantir soluções equilibradas e racionais, no que se refere ao reforço da coerência 
do projeto educativo e da qualidade pedagógica das escolas e estabelecimentos de EPE. A 
constituição de agrupamentos pretendia, agora, concretizar o princípio de adaptar 
progressivamente a rede escolar ao objetivo de uma escolaridade de 12 anos para todos os 
alunos e adequar as condições das escolas à promoção do sucesso escolar e ao combate ao 
abandono escolar (Ponto 1 - Princípios gerais, critérios e requisitos, Despacho 5634-F/2012, 
de 26 de abril). 
Este processo teve em vista a minimização das situações de isolamento de escolas e 
estabelecimentos de EPE, a prevenção de situações de exclusão social e escolar e, ainda, a 
racionalização e eficiência da gestão dos recursos humanos e materiais das escolas e 
estabelecimentos de EPE.  
Segundo o mesmo normativo, a constituição de agrupamentos de escolas obedecia 
aos critérios de: a) construção de percursos escolares coerentes e integrados; b) articulação 
curricular entre níveis e ciclos educativos; c) eficácia e eficiência da gestão dos recursos 
humanos, pedagógicos e materiais; d) proximidade geográfica; e) dimensão equilibrada e 
racional.  
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Salvaguardava-se a identidade e a denominação próprias de cada uma das escolas 
ou estabelecimentos de EPE que integrasse o agrupamento e era atribuído a este uma 
designação que o identificasse. 
Apenas salvo em casos devidamente justificados e mediante parecer favorável das 
câmaras municipais envolvidas, um agrupamento poderia integrar escolas e 
estabelecimentos de EPE de concelhos diferentes/vizinhos.  
Em regime de exceção e portanto dependente da sua iniciativa a integração em 
agrupamento, surgiam as seguintes escolas: a) integradas nos territórios educativos de 
intervenção prioritária; b) profissionais públicas; c) de ensino artístico; d) cujo projeto 
educativo preveja a prestação de serviços educativos permanentes em estabelecimentos 
prisionais; e) com contrato de autonomia.  
Pretendia-se que este processo de agregação de escolas e consequente constituição 
de agrupamentos
60
 estivessem concluídos até ao final do ano escolar de 2012/2013 
(devendo considerar-se como reportadas àquele ano escolar as referências ao ano letivo de 
2010/2011 constantes na Resolução do Conselho de Ministros n.º 44/2010, de 14 de junho, 
e na Portaria n.º 1181/2010, de 16 de novembro).  
Segundo o Regime de Autonomia, Administração e Gestão dos Estabelecimentos 
da Educação Pré-Escolar e dos Ensinos Básico e Secundário (Decreto-Lei n.º 137/2012, 
de 2 de julho
61
, Art.º 6.º): 
1 - O agrupamento de escolas é uma unidade organizacional, dotada de órgãos próprios de 
administração e gestão, constituída pela integração de estabelecimentos de educação pré-escolar e 
escolas de diferentes níveis e ciclos de ensino, com vista à realização das seguintes finalidades:  
                                                 
60
 Ver Recomendação 4/2011, de 26 de abril – Conselho Nacional de Educação – que torna pública a 
recomendação sobre reordenamento da rede escolar: a dimensão das escolas e a constituição de 
agrupamentos. “A reorganização da rede decorrente do encerramento de escolas com poucos alunos e da 
agregação de escolas em agrupamentos, para além dos efeitos educativos benéficos que poderá ter, exige 
grandes precauções no sentido de evitar a sobreposição dos objetivos administrativos aos educativos e 
constitui, reconhecidamente, um fator que torna mais complexa a gestão das unidades escolares e que se 
apresenta como um desafio às competências de administração dos órgãos diretivos das escolas”. 
61
 Procede à segunda alteração ao DL n.º 75/2008, de 22 de abril, alterado pelo DL n.º 224/2009, de 11 de 
setembro. 
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a) Garantir e reforçar a coerência do projeto educativo e a qualidade pedagógica das escolas e 
estabelecimentos de educação pré-escolar que o integram, numa lógica de articulação vertical dos 
diferentes níveis e ciclos de escolaridade;  
b) Proporcionar um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos numa dada área 
geográfica e favorecer a transição adequada entre níveis e ciclos de ensino;  
c) Superar situações de isolamento de escolas e estabelecimentos de educação pré-escolar e prevenir a 
exclusão social e escolar;  
d) Racionalizar a gestão dos recursos humanos e materiais das escolas e estabelecimentos de 
educação pré-escolar que o integram. 
Com este decreto foi regulamentado que podiam ainda os AE ou as ENA, no 
exercício da sua autonomia, estabelecer com outras escolas, públicas ou privadas, formas 
temporárias ou duradouras de cooperação e de articulação aos diferentes níveis, podendo 
para o efeito constituir parcerias, associações, redes ou outras formas de aproximação e 
partilha. Deste modo, tencionava-se que todo o sistema de ensino se adaptasse aos novos 
públicos e que os objetivos a serem alcançados fossem não só sustentados pela 
administração educativa e pelos elementos da comunidade escolar, mas também por toda a 
sociedade.  
Atualmente, como a frequência do JI é praticamente universal para crianças com 
quatro (desde a Lei n.º 65/2015, de 3 de julho) e cinco anos (desde a Lei n.º 85/2009, de 27 
de agosto), o 1.º CEB acabou por se transformar numa etapa intermédia da educação básica. 
Logo, “não é para efeito nenhum um primeiro ciclo, mas um segundo ou terceiro ciclo no 
percurso educativo das crianças” (Formosinho, Monge & Oliveira-Formosinho, 2016, pp. 
92-93).  
3.2. A caraterização da rede desde os primeiros agrupamentos até à atualidade 
O relatório Estado da Educação da responsabilidade do Conselho Nacional de 
Educação tem apresentado anualmente um estudo sobre a rede escolar. Em 2013, foi feito 
um enquadramento legislativo relativo ao reordenamento da rede escolar com dados sobre a 
extinção e criação de estabelecimentos, a evolução do número de estabelecimentos de 
educação e ensino por tipologia, a reconfiguração da rede em UO e sua composição, a 
cartografia dessa evolução, as escolas integradas no Programa TEIP e com Contrato de 
Autonomia. 
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Observando a cartografia abaixo (Figura II.2.1.), é notória a diminuição gradual do 
número de estabelecimentos públicos (2001-2013), o decréscimo do número total de 
unidades orgânicas, decorrente da redução significativa do número de ENA e de uma clara 
tendência de desaparecimento de AE de tipologia horizontal, no Continente (CNE, 2013, p. 
108). 
Figura II.2.1. Cartografia ilustrativa das sedes das UO e dos estabelecimentos públicos de educação e ensino. 
Portugal Continental, 2001-2013 
Ano letivo 2001/2002 Ano letivo 2004/2005 Ano letivo 2008/2009 Ano Letivo 2012/2013 
    
Fonte: CNE, Estado da Educação 2014 
Relativamente à dimensão e composição das unidades orgânicas, é de referir que: 
 Número de estabelecimentos com menos de 20 alunos reduz cerca de 81% (2000-2013). O escalão 
seguinte (entre 20 e 49 alunos) registou um decréscimo para menos de metade. 
 Estabelecimentos com mais de 2000 alunos começaram por ser 15, subsistindo apenas 2 em 
2012/2013. 
 Redução de 92pp para 58pp de UO com uma população escolar entre os 300 e os 1800 alunos (mais 
de metade dos AE tinham entre 300 e 900: 32% tinham de 300 a 599 alunos e 29 % de 600 a 899 
alunos; aumentou consideravelmente a proporção dos AE com mais de 1800 alunos, que passaram 
de 2% para 40%).  
 Maioria dos agrupamentos tem um número de alunos inferior ao de algumas escolas existentes no 
início deste movimento (em 2001/2002 existiam 15 escolas com 2000 ou mais alunos, em 
2012/2013 existem 2). 
 Dimensão mais frequente dos agrupamentos situa-se entre os 1500 e os 1800 alunos distribuídos por 
5 a 9 estabelecimentos, dados de 2012/2013. 
 Existência de 34 agrupamentos com 3000 e mais alunos mas não expressivo a que se generalize esta 
realidade a toda a rede do ensino público. 
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 Se considerarmos que a maioria dos agrupamentos tem entre 300 e 1800 alunos poderemos concluir 
que eles representavam 92% do total em 2001/2002, 86% cinco anos depois e apenas 58% em 
2012/2013 (CNE, 2013). 
No relatório Estado da Educação 2014 (CNE, 2014, p.27), e observando a 
cartografia que aqui também se apresenta (Figura II.2.2.) constata-se a concentração dos 
estabelecimentos de educação e ensino e das sedes das unidades orgânicas (representadas a 
fucsia) nas áreas metropolitanas de Lisboa e Porto. É visível também o número reduzido de 
estabelecimentos em comparação com o litoral (especialmente a norte do Tejo), o mesmo se 
verificando no Norte e Centro comparativamente ao sul. As escolas não-agrupadas 
(representadas a azul escuro) são quase inexistentes. 
Figura II.2.2. Cartografia 2013/2014 Portugal Continental 
 
Fonte: CNE, Estado da Educação 2014, p. 27 
Observando a Tabela II.2.1., baseada na publicação Estado da Educação (CNE, 
2014, p. 26) releva-se a redução de 40,6% do número total de estabelecimentos 
pertencentes a agrupamentos verticais de 2004/2005 para 2013/2014. Neste mesmo período 
regista-se o decréscimo acentuado (99,1%) do número de estabelecimentos em 
agrupamentos horizontais, passando de 1067 para apenas 10 estabelecimentos. O número 
de estabelecimentos não-agrupados reduziu de 493 para 95 (-80,7%).  
Tabela II.2.1. Evolução (N.º) dos estabelecimentos de educação e ensino públicos do MEC, por tipo de 
unidade orgânica. Continente 
 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 
Verticais 10 265 10 064 8 798 8 804 8 336 7 981 7 383 6 789 6 615 6 096 5796 
Horizontais 1 067 1 021 747 96 83 68 44 11 11 10 9 
Não-
agrupados 
493 493 450 414 364 389 322 295 103 95 95 
Total 11 825 11 578 9 995 9314 8 783 8 438 7 749 7 095 6 729 6201 5900 
Fonte de dados: DGEEC – MEC, 2016 
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Segundo dados do relatório Estado da Educação 2015 (CNE, 2016, p. 42), existem 
811 unidades orgânicas no Continente desde o reordenamento ocorrido em 2013, variando 
no n.º de estabelecimentos, nos níveis e ciclos de ensino que ministram e até na tipologia 
havendo 98 estabelecimentos não-agrupados
62
, 711 agrupamentos verticais e 2 
agrupamentos horizontais. 
Desde o ano letivo 2005/2006 registou-se uma redução de 48,9% de 
estabelecimentos de educação e ensino não superior público devido ao reordenamento e 
requalificação da rede escolar. De mencionar o encerramento de estabelecimentos com 
menos de 21 alunos (Tabela II.2.2.), ao abrigo da Resolução do Conselho de Ministros 
44/2010, de 14 de junho
63
 ou pela sua candidatura a centros escolares (modificações 
constantes na plataforma M.A.R.E. – DGAE, responsável pelo movimento anual da rede 
escolar). Dos 162 estabelecimentos, 66 pertencem à Direção Regional do Centro (DREC), 
36 à Direção Regional do Alentejo (DREAlentejo), 29 à Direção Regional de Lisboa e Vale 
do Tejo (DRELVT), 26 à Direção Regional do Norte (DREN) e 5 à Direção Regional do 
Algarve (DREAlgarve). 
Tabela II.2.2. Estabelecimentos (N.º) do 1.º CEB públicos do Ministério da Educação e Ciência (*), com 
menos de 21 alunos. Continente 
 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 
Estabelecimentos 
com menos de 21 
alunos 
3 064 2 915 1 383 905 591 602 648 308 323 241 162 
*Escolas de tipologia EB1 - Escolas básicas do 1.º Ciclo 
Fonte de dados: DGEEC – MEC, 2016 
As escolas básicas são as que existem em maior número no território nacional, pois 
abrangem os três ciclos do ensino básico, podendo ministrar um ou mais ciclos de ensino.  
A designação dos estabelecimentos públicos de educação e ensino não superior tem 
mudado ao longo dos anos, veja-se a alteração ao Decreto-Lei n.º 387/90, de 10 de 
dezembro, introduzida pelo Decreto-Lei n.º 299/2007, de 22 de agosto (Art.º 8.º) (Anexo 
32). 
A maioria dos estabelecimentos de educação e ensino públicos do Continente situa-
se nas áreas do Norte e Centro. 
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 Integra duas escolas de ensino artístico e uma escola profissional não contabilizadas pela DGEEC. 
63 
Define os critérios de reordenamento da rede escolar e determina que as escolas do 1.º CEB devem funcionar 
com, pelo menos, 21 alunos. 
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A rede escolar pública não sofreu grandes alterações desde 2013. A maioria das UO 
continua a ter uma dimensão considerada média e compreendida entre os 5 a 9 
estabelecimentos de educação e ensino. O valor médio da população escolar nas UO 
continua a rondar os 1500 alunos (CNE, Estado da Educação 2014).  
Em 2014/2015, 55 UO (50 AE e 5 ENA) tinham de 1450 a 1550 alunos, passando 
para 95 UO (84 AE e 11 ENA) se o intervalo for de 1400 a 1600 alunos. Pela Tabela II.2.3., 
constata-se o decréscimo do intervalo referente aos 1500-1799 alunos nos AE (passando de 
105 para 94 AE) e uma tendência de crescimento no valor do intervalo dos 1200-1499 
alunos (de 109 para 112 AE). Situação inversa verificada nas ENA, nos mesmos intervalos. 
De mencionar a existência de uma única UO (AE) com mais de 4000 alunos, encontrando-
se numa zona urbana com muita procura, pertencente à Área Metropolitana de Lisboa 
(AML). 
Tabela II.2.3. Unidades orgânicas por número de alunos. Continente, 2005-2014 
 2004/2005 2008/2009 2012/2013 2013/2014 2014/2015 
 AE ENA AE ENA AE ENA AE ENA AE ENA 
0-299 22 58 19 30 15 23 15 15 17 14 
300-599 134 101 92 46 39 12 46 15 47 17 
600-899 168 128 134 76 80 15 81 12 89 12 
900-1199 186 102 151 92 84 23 88 24 87 22 
1200-1499 142 51 186 63 98 20 109 21 112 19 
1500-1799 107 33 110 31 111 6 105 4 94 7 
1800-2099 56 15 66 19 71 4 74 3 72 3 
2100-2399 19 4 47 4 83 0 80 1 82 1 
2400-2699 12 0 11 3 59 0 54 0 53 0 
2700-2999 1 1 7 0 39 0 35 0 34 0 
≥ 3000 0 0 1 0 34 0 26 0 26 0 
Total 847 493 824 364 713 103 713 95 713 95 
Fonte de dados: DGEEC – MEC, 2016 
Relativamente ao número de estabelecimentos por UO e observando a Tabela 
II.2.4., observa-se um decréscimo do número de AE com mais de 10 estabelecimentos de 
educação e ensino agregados, em relação ao ano letivo 2013/2014. Situação inversa 
verificada no número de AE com menos de 10 estabelecimentos, que passa de 487, em 
2013/2014 para 516 em 2014/2015. De referir que o AE com maior dimensão, a nível de 
número de estabelecimentos agregados, tem 29 estabelecimentos e situa-se na zona Centro. 
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Tabela II.2.4. Estabelecimentos (N.º) de educação e ensino públicos do MEC, por UO. Continente 
  2004/2005 2008/2009 2012/2013 2013/2014 2014/2015 
  UO UO UO UO UO 
  AE ENA AE ENA AE ENA AE ENA AE ENA 
0-1 0 493 1 364 1 103 1 95 3 95 
2-4 98 0 136 0 131 0 138 0 148 0 
5-9 292 0 347 0 324 0 348 0 365 0 
10-14 187 0 165 0 143 0 140 0 125 0 
15-19 94 0 92 0 61 0 51 0 44 0 
20-24 66 0 48 0 26 0 19 0 22 0 
25-29 39 0 22 0 14 0 11 0 6 0 
30-34 29 0 8 0 8 0 5 0 0 0 
≥ 35 42 0 5 0 5 0 0 0 0 0 
Total 847 493 824 364 713 103 713 95 713 95 
Fonte de dados: DGEEC – MEC, 2016 
No que diz respeito à evolução do número e dimensão das unidades orgânicas 
existentes no Continente - agrupamentos de escolas e a escolas não agrupadas, da rede 
pública do Ministério da Educação - entre os anos letivos 2011/2012 e 2014/2015, e 
segundo a síntese da publicação Estatísticas da Educação 2014/2015 (DGEEC, 2016) 
verifica-se: 
 O número de unidades orgânicas diminuiu 24,3% (de 1 068 para 80864 unidades), resultado da 
diminuição do número de agrupamentos de 788 para 713 (-9,5%), e do número de escolas não 
agrupadas de 280 para 95 (-66,1%); 
 Esta reorganização levou ao aumento da dimensão média dos agrupamentos de escolas, de 1 282 
para 1.563 alunos (percentualmente, 21,9%, considerando na contagem apenas os alunos 
matriculados em ofertas de educação e formação orientadas para jovens); 
 De igual forma, em 2014/2015 registou-se, entre os agrupamentos, o valor mínimo de 142 e o valor 
máximo de 4 173 alunos (valores que comparam, respetivamente, com os 29 e 3 138 alunos 
registados em 2011/2012). 
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 Este número difere da publicação do Estado da Educação 2015 (CNE, 2016), por integrar duas escolas de 
ensino artístico e uma escola profissional não contabilizadas pela DGEEC. 
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Os valores apresentados revelam bem a dimensão do que foi o processo de 
reordenamento da rede escolar que ganhou especial expressão em pouco mais de dez anos 
compreendidos entre 2002 e 2012. Para além da considerável redução do número de 
estabelecimentos, os agrupamentos permitiram reduzir o número de unidades orgânicas a 
pouco de oito centenas, o mesmo é dizer que foram reduzidos na mesma proporção o 
número de pontos de decisão relevante para a vida das escolas. Entretanto, é necessário 
considerar que os ganhos de escala obtidos neste processo foram acompanhados de uma 
redução do número de interlocutores das escolas com a administração central, ou seja, 
tornou-se potencialmente mais eficaz a ação de regulação coerciva a partir do que viria a 
consagrar-se como o princípio da liderança escolar personalizada na figura do Diretor. Não 
obstante as práticas correntes de contrapoder, o Diretor é, na maior parte dos casos, um 
executor das orientações da administração central. 
4. Da “gestão democrática” à liderança personalizada 
Desde 1974, foram vários os modelos de autonomia, gestão e administração que 
foram aprovados e implementados (Apêndices E e F). Com a revolução de 25 de abril de 
1974, as escolas passaram a ser dirigidas por comissões de gestão onde estavam 
representantes dos professores, alunos e funcionários. Mesmo com o Decreto-Lei n.º 
221/74, de 27 de maio que procurou regulamentar esta situação, o poder de decisão e de 
gestão manteve-se nas assembleias gerais de escolas.  
A 21 de dezembro do mesmo ano, foi aprovado o Decreto-Lei n.º 735-A/74 que 
introduziu o princípio da gestão democrática com a implementação de conselhos eleitos (o 
Conselho Diretivo, o Conselho Pedagógico e o Conselho Administrativo). De realçar que, 
apesar do decreto aprovado, houve um número significativo de escolas que não o 
implementou.  
A partir de 1975, e de acordo com o contexto político, surgiu nova regulamentação 
de gestão para as escolas básicas de 2º e 3 ciclos e secundárias. Assim, o modelo 
introduzido através do Decreto-Lei n.º 769-A/76, de 23 de outubro ― Gestão Democrática, 
consistiu em regulamentar o exercício do poder nas escolas, o processo democrático de 
eleição e de participação dos órgãos de gestão, a sua composição e atribuições (Anexo 28).  
Estabeleceu uma estrutura baseada num Conselho Diretivo, ao qual competia a 
gestão corrente da escola (com representantes eleitos de professores, pessoal não docente, e 
alunos, estes apenas do ensino secundário), num Conselho Pedagógico que assegurava a 
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coordenação e supervisão pedagógica (constituído fundamentalmente por professores no 
exercício de funções de coordenação disciplinar), e um Conselho Administrativo, 
responsável pela execução orçamental. Apesar de uma participação mais alargada, a 
comunidade não foi contemplada e cabia aos docentes a representação maioritária nos 
diferentes órgãos. Além disso, este normativo legal não contemplava os princípios da 
descentralização e da autonomia.  
No período autogestionário (1974-1976) era evidente uma autonomia exercida 
através de processos de mobilização, de participação e de ativismo que confrontou o poder 
central do Estado (cf., Grácio, 1981; Fernandes, 1985; Stoer, 1986, Lima, 1988, 1992,1999, 
2002; Sanches & Nadai, 1995; Sanches, 2004; Teodoro, 2004; Lima et al., 2006). 
Com a promulgação da Constituição da República Portuguesa e as primeiras 
eleições legislativas em 1976, ficou clarificado o modelo político de democracia 
representativa, a administração central ganhou nova legitimidade e foi estabelecida a 
normalização democrática nas escolas (Formosinho & Machado, 2014). O Decreto-Lei n.º 
769-A/76 de 23 de outubro
65
 estabeleceu a regulamentação da gestão das escolas, 
retomando os três órgãos responsáveis pelo funcionamento da escola definidos 
anteriormente no Decreto-Lei n.º 735-A/74.  
[…] omite qualquer referência às assembleias, estabelece uma divisão de funções entre os três órgãos, 
cabendo ao conselho diretivo (órgão deliberativo e executivo) a responsabilidade do funcionamento e 
da gestão corrente das escolas que não seja específica do conselho pedagógico (órgão de orientação 
pedagógica) ou do conselho administrativo (órgão de gestão financeira e orçamental) (ibidem, p. 29).  
Posteriormente, a Portaria n.º 677/77, de 4 de novembro regulamentou o 
funcionamento do conselho diretivo e a Portaria n.º 679/77, de 8 de novembro, o 
funcionamento do conselho pedagógico.  
Nestes normativos, o presidente do conselho diretivo representava os professores 
que o elegiam, assegurando a ação pedagógica e administrativa da escola. Também fazia a 
representação da escola junto das instâncias da administração educativa. Por outro lado, 
                                                 
65
 Lima (2004a) menciona o Decreto-Lei n.º 769-A/76, reconhecido como o «decreto da gestão» e o Decreto-
Lei n.º 172/91, designado «novo modelo de gestão». 
 177 
representava a administração educativa que homologava a sua eleição e fazia dele o 
«guardião do cumprimento das leis na escola» (ibidem). 
Desse período passou-se a outro de normalização e institucionalização da gestão 
democrática das escolas (ou autogestão pedagógica), até 1986, ano em que ocorre a criação 
da Comissão de Reforma do Sistema Educativo (Resolução do Conselho de Ministros n.º 
8/86, de 22 de janeiro) e a aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.º 46/86, 
de 14 de outubro) (Lima et al., 2006). A LBSE, Lei n.º 46/86, de 14 de outubro espelhou 
um consenso alargado entre partidos políticos e entre sectores educativos.  
Em 1988, a Comissão de Reforma do Sistema Educativo (CRSE), criada por 
Resolução do Conselho de Ministros, entrega o Relatório Final - Proposta Global de 
Reforma, no qual propõe a implementação de um paradigma pluridimensional e cultural de 
escola (a "Escola Cultural"). A avaliação deste modelo, iniciada no ano letivo 1992/93, 
apenas aplicado a título experimental num reduzido número de escolas foi objeto de 
avaliação durante três anos por parte de um Conselho de Acompanhamento e Avaliação 
(CAA) cujo relatório final é crítico em relação novo modelo de administração e gestão das 
escolas e propõe a sua não generalização por não demonstrar possibilidade de consagrar e 
regulamentar a autonomia das escolas/áreas escolares por não “definir primeiro todas as 
regras, sem excepção, e esperar depois por um exercício da autonomia, quando este 
envolve, desde logo, a possibilidade de intervenção na própria produção de regras” (p. 18). 
O Decreto-Lei n.º 43/89, de 3 de fevereiro ― Regime Jurídico de Autonomia das 
Escolas é publicado três anos após a aprovação da LBSE. Posteriormente, foi aprovado o 
Decreto-Lei n.º 172/91
66
, de 10 de maio ―Regime Jurídico de Direção, Administração e 
Gestão Escolar
67
. Este baseava-se nos princípios de democraticidade, participação, 
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Com a publicação do DL n.º 48572/68, de 9 de setembro – Estatuto do Ciclo Preparatório do Ensino 
Secundário, surge a figura de delegado, com caráter facultativo e é também criado e regulamentado o cargo de 
diretor de turma. Antes de 1974, as responsabilidades pela coordenação intermédia eram atribuídas ao diretor 
de classe, diretor de ciclo ou diretor de turma e estas estruturas tinham um papel pouco relevante. Como 
estruturas de apoio ao processo de ensino face ao currículo e às didáticas pelos docentes, importa salientar o 
conselho escolar (1975–1998) e, mais tarde, os departamentos curriculares criados a partir do DL n.º 115-A/98, 
de 4 de maio. Aquando da publicação do DL n.º 172/91, de 10 de maio, e a título experimental, foi introduzido, 
no panorama organizativo das escolas, o departamento curricular, ao qual “pertencem todos os professores que 
lecionem a mesma disciplina ou área disciplinar ou façam parte do mesmo grupo de docência” (Art.º 37).  
67 
De mencionar ainda o Decreto Regulamentar n.º 10/99, de 21 de julho, que regulamentou as competências 
dos coordenadores de departamento: promover a troca de experiências e a cooperação curricular; promover a 
adequação dos objetivos e conteúdos à situação concreta da escola ou do AE; adotar medidas destinadas a 
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descentralização e era aplicável a todos os níveis do ensino não superior público, incluindo 
a EPE e o 1.º CEB, cujos estabelecimentos foram agrupados por áreas geográficas, com a 
designação de Área Escolar. Os órgãos de direção, gestão e administração eram 
constituídos pelo Conselho de Escola ou de Área Escolar, o Diretor Executivo, o Conselho 
Pedagógico, o Conselho Administrativo e o Coordenador de Núcleo. Conforme o seu 
preâmbulo "a reforma do sistema educativo pressupõe uma inserção da escola na estrutura 
da administração educacional que obriga à transferência de poderes de decisão para o 
plano local. [….] Exige o apoio e a participação alargada da comunidade na vida da 
escola".  
O Despacho Normativo n.º 27/97, de 2 de junho, veio permitir e estimular a 
participação e a iniciativa dos órgãos de administração e gestão das escolas, em domínios 
como o reordenamento da rede da EPE e dos ensinos básico e secundário, e o 
desenvolvimento de projetos educativos de escola. Nessa linha, foi aprovado, 
posteriormente, o novo Regime de autonomia, administração e gestão, pelo Decreto-Lei n.º 
115-A/98, de 4 de maio, reconhecendo-se que a escola, enquanto centro das políticas 
educativas tem de construir a sua autonomia a partir da comunidade em que se insere. 
Nesse Decreto-Lei, a Assembleia de Escola surge como órgão responsável pela 
definição das linhas orientadores da atividade da escola e de participação e representação da 
comunidade educativa. Mas a escola poderia optar por um órgão de gestão (Direção 
Executiva) colegial ou unipessoal, nas áreas pedagógica, cultural, administrativa e 
financeira. A maioria das escolas optou por um órgão de Direção Executiva colegial.  
Por despacho da ministra da educação foi criado, a 31 de julho de 2006, o Grupo de 
Trabalho do Projeto de Autonomia e Desenvolvimento das Escolas – GTPADE68, ao qual 
competia “elaborar uma listagem de competências a transferir para as escolas, fazer 
recomendações com vista ao processo de transferência de competências e aos contratos de 
                                                                                                                                               
melhorar as aprendizagens dos alunos, entre outras (com possibilidade de acrescentar mais em sede de 
regulamento interno de cada escola). Pretendia-se, igualmente, a corresponsabilização de todos os 
intervenientes. 
68
 Constituído por João Formosinho (coordenador) António Sousa Fernandes, Henrique Ferreira, Joaquim 
Machado – investigadores do Centro de Investigação em Formação Profissionais de Educação da Criança, da 
Universidade do Minho, e, por representantes da administração educativa, a saber José Verdasca e Maria Elisa 
– Diretores Regionais da Educação, e o Diretor do Gabinete de Gestão Financeira do Ministério da Educação 
que, por impossibilidade, acabou por não participar efetivamente. 
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autonomia, definir as linhas gerais para um novo modelo de administração das escolas e 
acompanhar a implementação” (Formosinho, Fernandes & Machado, 2010, p.38).  
O professor João Formosinho coordenou este grupo, e este emitiu recomendações 
quanto ao processo de transferência de competências e à celebração dos contratos de 
autonomia e que esteve na base da apresentação do Projeto de Decreto-Lei n.º 771/2007
69
: 
"Regime de Autonomia, Administração e Gestão dos Estabelecimentos Públicos da 
Educação Pré-escolar e dos Ensinos Básico e Secundário”, no qual se afirmava no 
preâmbulo, consoante a necessidade de reforço da autonomia das escolas, que “não têm 
correspondido propostas substantivas, nomeadamente no que se refere à identificação das 
competências da administração educativa que devem ser transferidas para as escolas”.  
Barroso (2008) emitiu parecer sobre este projeto, tendo como referenciais os 
estudos elaborados sobre o Decreto-Lei n.º 172/91, de 10 de maio e o Decreto-Lei n.º 115-
A/98, de 4 de maio, no qual se apostava no reforço da participação das famílias e 
comunidades na direção estratégica dos estabelecimentos de ensino e na constituição de 
lideranças fortes. Para este autor, o défice de concretização do reforço de autonomia dos 
estabelecimentos públicos estava relacionado com a ausência de medidas em torno da 
descentralização municipal, da administração central e desconcentrada do ME e de uma 
efetiva transferência de competências para as escolas através dos contratos de autonomia. 
A 22 de abril é publicado o Decreto-Lei n.º 75/2008, e no seu preâmbulo é 
explicitado, neste fio condutor, como um dos seus objetivos: intensificar a participação das 
famílias e comunidades na direção estratégica dos estabelecimentos de ensino (instituiu-se 
um regime de avaliação e de prestação de contas da escola ao exterior, àqueles que serve e 
com a criação do órgão colegial de direção - designado Conselho Geral). 
Através deste diploma, o Governo pretendia fortalecer as lideranças das escolas com 
um responsável máximo para desenvolver o projeto educativo de escola e executar 
localmente as medidas de política educativa, reforçar a autonomia (difundiu a celebração de 
contratos de autonomia) e a capacidade de intervenção dos órgãos de direção das escolas 
                                                 
69
 Também o Decreto Regulamentar n.º 31/2007, de 29 de março, aprovou a orgânica das Direções Regionais 
de Educação, no seguimento das suas atribuições e competências na respetiva circunscrição territorial, 
estabelecida pelo DL n.º 46/89, de 15 de fevereiro, para o território continental. 
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para reforçar a eficácia da execução das medidas de política educativa, da avaliação e 
prestação de contas (‘accountability’) do serviço público de educação. 
Neste Decreto-Lei que surge o conceito de autonomia como o “poder reconhecido à 
escola pela administração educativa de tomar decisões nos domínios estratégico, 
pedagógico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projeto 
educativo e em função das competências e dos meios que lhe estão consignados” (ponto 1, 
Art.º 3º
70
).  
Conforme se lê no preâmbulo deste normativo, a maior autonomia tinha de 
corresponder maior responsabilidade, expressa na faculdade de auto-organização da escola, 
em criar estruturas e de as fazer representar no Conselho pedagógico. No que concerne a 
possibilidade de transferência de competências, o regime jurídico mantinha o princípio da 
contratualização da autonomia. Segundo o diploma, a associação entre a transferência de 
competências e a avaliação externa da capacidade da escola para o seu exercício constituía 
um princípio fundamental como garantia da própria sustentabilidade da sua autonomia, do 
princípio da responsabilidade e da prestação de contas, da garantia das condições reunidas 
de equidade e qualidade.  
Procurou-se fazer emergir e até disseminar casos de lideranças fortes
71
 com 
dinamismo e continuidade. Esse rosto, órgão unipessoal na figura de diretor, era dotado de 
autoridade necessária e considerado responsável máximo pela prestação do serviço público 
de educação e pela gestão dos recursos públicos ao seu dispor. 
O modelo de uma liderança forte e um rosto único presente neste normativo surge 
em oposição ao do modelo anterior, Decreto-Lei n.º 115-A /98, de 4 de maio, que apontava 
para uma liderança em equipa (Anexo 33). No Diretor estão concentrados poderes de 
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 Neste mesmo artigo, mas no ponto dois, preconiza-se o PE, entendido como “o documento que consagra a 
orientação educativa da escola, elaborado e aprovado pelos seus órgãos de administração e gestão para um 
horizonte de três anos, no qual se explicitam os princípios, os valores, as metas e as estratégias segundo os 
quais a escola se propõe cumprir a sua função educativa”; o RI, “documento que define o regime de 
funcionamento da escola, de cada um dos seus órgãos de administração e gestão, das estruturas de orientação e 
dos serviços de apoio educativo, bem como os direitos e os deveres dos membros da comunidade escolar”; e o 
PAA, “documento de planeamento, elaborado e aprovado pelos órgãos de administração e gestão da escola, 
que define, em função do projecto educativo, os objetivos, as formas de organização e de programação das 
atividades e que procede à identificação dos recursos envolvidos”. 
71
 O Ministério da Educação estabeleceu a prática de reunir regularmente com os conselhos executivos, 
delegou neles competências da administração educativa, atribuiu-lhes funções na contratação e na avaliação de 
desempenho do pessoal docente (Preâmbulo, DL 75/2008, de 22 de abril). 
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decisão que anteriormente pertenciam a outros órgãos e atores escolares. Aposta-se, assim, 
numa maior qualificação para o exercício de funções de Diretor com uma liderança forte e 
um rosto único. O Conselho Pedagógico passa a ter um papel essencialmente consultivo do 
Diretor e cabe ao Conselho Geral a aprovação das regras fundamentais de funcionamento 
da escola (regulamento interno), as decisões estratégicas e de planeamento (projeto 
educativo e plano de atividades) e o acompanhamento e fiscalização da sua concretização 
(relatório anual de atividades, contas de gerência e resultados do processo de avaliação 
interna)
72
. Dispõe, ainda, da competência para eleger e destituir o diretor. O Conselho 
Administrativo é o órgão deliberativo em matéria administrativo-financeira do AE ou ENA. 
Com este decreto surge a necessidade de uma maior qualificação para o exercício de 
funções de administração e gestão, assim como nem todos os então Presidentes de 
Conselho Executivo, eleitos pelo regime de autonomia, administração e gestão, pelo 
Decreto-Lei n.º 115-A /98, de 4 de maio, encontravam-se aptos para o exercício do cargo.  
Posteriormente, o Decreto-Lei n.º 137/2012, de 2 de julho, mantém os órgãos de 
administração e gestão, mas reforça a competência do conselho geral, enquanto órgão de 
representação dos agentes de ensino, dos pais e encarregados de educação e da comunidade 
local. Este diploma reajusta o processo eleitoral do diretor (com reforço da exigência dos 
requisitos para o exercício da sua função) e consagra mecanismos de responsabilização no 
exercício dos cargos de direção, de gestão e de gestão intermédia
73
. Definia também como 
metas: o reforço da exigência dos requisitos para o exercício da função de diretor e da 
consagração de mecanismos de responsabilização no exercício dos cargos de direção, de 
gestão e de gestão intermédia, e a consequente introdução de mecanismos de 
autorregulação e melhoria dos desempenhos pedagógicos e organizacionais. Através deste, 
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 Segundo os pontos 2 e 3 do Art.º 45.º - Outras estruturas de coordenação são estabelecidas no âmbito da 
autonomia dos AE e ENA e nos termos dos seus regulamentos internos, bem como provenientes das formas de 
participação e representação do pessoal docente e dos serviços técnico-pedagógicos nas estruturas de 
coordenação e supervisão pedagógica. Estas estruturas poderão ser: Assembleia geral de professores, 
Assembleias de turma e de delegados de turma, Assembleia geral de alunos, de pais e encarregados de 
educação, do pessoal não docente, entre outras. 
73 
As estruturas de gestão intermédia têm tido, ao longo dos tempos, diferentes denominações, a saber Órgãos 
de Apoio (DL n.º 769-A/76), Estruturas de Orientação Educativa (DL n.º 172/91), Estruturas de Orientação 
Educativa e Serviços Especializados de Apoio Educativo (DL n.º 115-A/98), e Estruturas de Coordenação 
Educativa e Supervisão Pedagógica (DL n.º 75/2008). A saber: Departamentos curriculares e Conselhos de 
docentes; Conselhos de grupo, subgrupo, disciplina, especialidade ou opção; Conselhos de turma; Conselhos 
de diretores de turma; Conselhos de ano, ciclo ou curso; Estruturas coordenadoras de projetos e Equipas de 
monitorização e avaliação, entre outros. 
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o Governo pretendeu dotar o ordenamento jurídico português de normas que garantissem e 
promovessem o reforço progressivo da autonomia e a maior flexibilização organizacional e 
pedagógica das escolas, condições essenciais para a melhoria do sistema público de 
educação. A reestruturação da rede escolar, a consolidação e alargamento da rede de escolas 
com contratos de autonomia, a hierarquização no exercício de cargos de gestão, a 
integração dos instrumentos de gestão, a consolidação de uma cultura de avaliação e o 
reforço da abertura à comunidade contribuiriam para o efeito.  
Com a celebração de contratos de autonomia entre a respetiva escola, o Ministério 
da Educação e Ciência e outros parceiros da comunidade procuraram obter maior eficácia 
nos procedimentos realizados e em domínios como a diferenciação da oferta educativa, a 
transferência de competências na organização do currículo, a constituição de turmas, a 
gestão de recursos humanos. 
Para maior conhecimento contrastivo e comparativo dos vários modelos de 
autonomia, gestão e administração que foram aprovados e implementados, procurámos 
sintetizar na Tabela II.2.5. a informação mais pertinente sobre órgãos de gestão (colegial, 
representativa, unipessoal), presença e poder de elementos internos e externos na gestão da 
escola e durabilidade dos cargos, entre outros aspetos. 
Tabela II.2.5. Síntese e análise comparativa dos diferentes modelos de gestão das escolas 
 Órgãos de gestão / Presença e poder de elementos internos e externos na gestão da 
escola / Durabilidade de cargos 
Decreto-Lei n.º 
221/74, de 27 de 
maio 
“Comissões de 
Gestão” 
Gestão de Topo: Comissão de Gestão. 
Apoiar as iniciativas democráticas tendentes ao estabelecimento de órgãos de gestão que 
sejam verdadeiramente representativos de toda a comunidade escolar. 
A direção dos estabelecimentos foi confiada, pelo Ministro da Educação e Cultura, a 
comissões democraticamente eleitas ou a eleger depois de 25 de abril de 1974. 
As comissões de gestão escolherão entre os docentes um presidente que as representará e 
assegurará a execução das deliberações coletivamente tomadas.  
Decreto-Lei n.º 
735-A/74, de 21 
de dezembro 
“Órgãos de 
gestão dos 
estab. oficiais 
dos ensinos 
preparatório e 
secundário” 
Princípio da gestão democrática com a implementação de conselhos eleitos, define como 
órgãos de gestão: o conselho diretivo, o conselho pedagógico e o conselho administrativo 
(utilizados até 1998). Cria estruturas democráticas de gestão em estabelecimentos oficiais dos 
ensinos preparatório e secundário (considerada como a primeira experiência da maior 
importância no processo de democratização do sistema escolar português). 
O conselho diretivo será constituído por representantes do pessoal docente, dos alunos, do 
pessoal administrativo e do pessoal auxiliar do estabelecimento. Cada lista de candidatura 
deverá ser proposta por um mínimo de um décimo dos docentes do estabelecimento e 
rubricada por todos os candidatos que a integrem. Na eleição dos representantes do pessoal 
docente no conselho diretivo a votação será secreta. A lista vencedora terá de obter mais de 
metade dos votos entrados nas urnas. Quando no primeiro escrutínio nenhuma lista sair 
vencedora, haverá um segundo escrutínio. 
Decreto-Lei n.º 
769-A/76, de 23 
de outubro 
«gestão 
democrática» 
Princípio democrático, da elegibilidade para os diferentes cargos. 
Pretende limitar o espaço autogestionário. 
Conselho diretivo – meramente executivo das decisões da administração central. 
Direção colegial e representativa. 
O conselho diretivo de cada estabelecimento de ensino será constituído por três ou por cinco 
representantes do pessoal docente. Compete ao presidente do conselho diretivo presidir às 
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reuniões dos conselhos diretivo, pedagógico e administrativo. Nos conselhos diretivos com 
cinco membros docentes, dois deles serão vogais. O presidente e o vice-presidente serão 
docentes profissionalizados. A eleição dos representantes do pessoal docente para o conselho 
diretivo far-se-á de entre todos os docentes em serviço no estabelecimento, os quais, para o 
efeito, se reunirão em assembleia eleitoral. 
Coordenação pedagógica da escola da competência dos professores. O conselho pedagógico 
será constituído pelo presidente do conselho diretivo, por um professor delegado de cada 
grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade e por delegados dos alunos, um por cada ano. Os 
professores delegados de cada grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade serão eleitos pelos 
respetivos docentes. 
Todas as eleições previstas no presente diploma serão realizadas por escrutínio secreto. As 
assembleias eleitorais previstas neste decreto-lei serão convocadas pelo presidente do 
conselho diretivo ou por quem as suas vezes fizer. As convocatórias mencionarão as normas 
práticas do processo eleitoral, locais de afixação das listas de candidatos. Considera-se eleita a 
lista, plurinominal ou uninominal, que obtiver o mínimo de 51% dos votos entrados nas 
urnas, os quais deverão representar, pelo menos, 60% do número total de eleitores. 
Decreto-Lei n.º 
172/91, de 10 de 
maio 
«novo modelo 
de direção, 
administração e 
gestão» 
Princípios da democraticidade (a eficiência dos serviços; a prestação de contas; e a autonomia 
local da decisão), da participação e da descentralização 
Órgãos de gestão: conselho de escola, diretor executivo, conselho pedagógico, conselho 
administrativo. 
Assegura à escola as condições que possibilitam a sua integração no meio em que se insere. 
Exige o apoio e a participação alargada da comunidade na vida da escola. Pressupõe uma 
inserção da escola na estrutura da administração educacional que obriga à transferência de 
poderes de decisão para o plano local. Garante, simultaneamente, a prossecução de objectivos 
educativos nacionais e a afirmação da diversidade através do exercício da autonomia local e a 
formulação de projetos educativos próprios. 
Conselho de escola, enquanto órgão de direção, é composto por elementos da organização e 
representantes da comunidade educativa. 
Diretor executivo, nomeado pelo conselho de escola, com formação especializada para a 
gestão escolar. 
A regulamentação do processo eleitoral respeitará obrigatoriamente os seguintes princípios 
gerais: corpos eleitorais distintos, constituídos, respetivamente, pelo pessoal docente e não 
docente em serviço efetivo na escola; sufrágio direto e secreto; voto presencial; eleição 
segundo o sistema de representação proporcional, pelo método da média mais alta de Hondt; 
convocação das assembleias eleitorais pelo presidente do órgão respetivo em exercício ou por 
quem o substitua legalmente. 
Decreto-Lei n.º 
115-A/98, de 4 
de maio 
«modelo 
colegial» 
Escola vista como o centro das políticas educativas. capaz de desenvolver a sua autonomia a 
partir da comunidade em que se insere. 
Órgãos de gestão: assembleia de escola, conselho executivo ou diretor, conselho pedagógico, 
conselho administrativo. 
Afasta uma solução normativa de modelo uniforme de gestão e adota uma lógica de matriz, 
consagrando regras claras de responsabilização e prevendo a figura inovadora dos contratos 
de autonomia. 
A comissão executiva instaladora tem como programa a instalação dos órgãos de 
administração e gestão. 
Até ao provimento dos lugares de chefe de serviços de administração escolar nos termos do 
estatuto do pessoal não docente, os diretores regionais de educação poderão, com recurso à 
mobilidade prevista na lei geral, destacar para o exercício das respetivas funções chefes de 
serviços de administração escolar afetos a outras escolas ou designar, para o efeito, o oficial 
administrativo mais antigo e de categoria mais elevada, o qual exercerá o cargo em regime de 
substituição. 
A definição do número de elementos que compõe a assembleia é da responsabilidade de cada 
escola, nos termos do respetivo regulamento interno, não podendo o número total dos seus 
membros ser superior a 20.  
O número total de representantes do corpo docente não poderá ser superior a 50% da 
totalidade dos membros da assembleia, devendo, nas escolas em que funcione a EPE ou o 1.º 
ciclo, conjuntamente com outros ciclos do ensino básico, integrar representantes dos 
educadores de infância e dos professores do 1.º ciclo.  
A representação dos pais e encarregados de educação, bem como a do pessoal não docente, 
não deve em qualquer destes casos ser inferior a 10% da totalidade dos membros da 
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assembleia. As listas devem conter a indicação dos candidatos a membros efetivos, em 
número igual ao dos respetivos representantes na assembleia, bem como dos candidatos a 
membros suplentes. A conversão dos votos em mandatos faz-se de acordo com o método de 
representação proporcional da média mais alta de Hondt. O mandato dos membros da 
assembleia tem a duração de três anos. 
A direção executiva é assegurada por um conselho executivo ou por um diretor, que é o órgão 
de administração e gestão da escola nas áreas pedagógica, cultural, administrativa e 
financeira. O conselho executivo é constituído por um presidente e dois vice-presidentes. No 
caso de a escola ter optado por um diretor, este é apoiado no exercício das suas funções por 
dois adjuntos. Os membros do conselho executivo ou o diretor são eleitos em assembleia 
eleitoral. Os candidatos a presidente do conselho executivo ou a diretor são obrigatoriamente 
docentes dos quadros de nomeação definitiva, em exercício de funções na escola, com pelo 
menos cinco anos de serviço e qualificação para o exercício de funções de administração e 
gestão escolar. Os candidatos constituem-se em lista e apresentam um programa de ação. 
Considera-se eleita a lista que obtenha maioria absoluta dos votos entrados nas urnas, os quais 
devem representar, pelo menos, 60% do número total de eleitores. 
O mandato dos membros do conselho executivo ou do diretor tem a duração de três anos. 
A coordenação de cada estabelecimento de educação ou de ensino integrado num AE é 
assegurada por um coordenador. 
Aos pais e alunos é reconhecido o direito de participação na vida da escola. 
Os processos eleitorais realizam-se por sufrágio secreto e presencial. Os resultados dos 
processos eleitorais para a assembleia, para o conselho executivo ou diretor e para o 
coordenador de estabelecimento são homologados pelo respetivo diretor regional de 
educação. 
Lei n.º 24/99, de 
22 de maio 
Revoga os modelos anteriores (DL n.º 769-A/76, de 23 de outubro, e o DL n.º 172/91, de 10 
de maio) 
Altera o DL n.º 115-A/98, de 4 de maio que aprova o regime de autonomia, administração e 
gestão dos estabelecimentos públicos de EPE e dos ensinos básico e secundário, bem como 
dos respetivos agrupamentos. 
Nas escolas em que funcione a EPE conjuntamente com o ensino básico, o número de vice-
presidentes-adjuntos pode ser alargado até três, podendo este número ir até quatro quando 
funcione também o ensino secundário. Nas escolas em que funcione a EPE, ou o 1.º ciclo 
conjuntamente com outros ciclos do ensino básico, dois dos membros do conselho executivo 
devem ser educador de infância, um, e professor do 1.º ciclo, outro. 
O presidente do conselho executivo ou o diretor e o presidente do conselho pedagógico 
participam nas reuniões da assembleia, sem direito a voto. 
Os adjuntos são nomeados pelo diretor, de entre os docentes nas condições referidas no 
número anterior. 
Decreto-Lei n.º 
75/2008, de 22 
de abril 
«modelo 
unipessoal» 
Órgãos de gestão: diretor, conselho geral, diretor, conselho pedagógico e conselho 
administrativo/Coordenação de escola ou de estabelecimento de EPE. 
Estabelece o relatório de autoavaliação e a conta de gerência enquanto novos instrumentos de 
autonomia, integrando o grupo dos documentos estruturantes da escola.  
Trata de reforçar a participação das famílias e comunidades na direção estratégica dos 
estabelecimentos de ensino. É indispensável promover a abertura das escolas ao exterior e a 
sua integração nas comunidades locais.  
Instituição de um órgão de direção estratégica em que têm representação o pessoal docente e 
não docente, os pais e encarregados de educação (e também os alunos, no caso dos adultos e 
do ensino secundário), as autarquias e a comunidade local, nomeadamente representantes de 
instituições, organizações e atividades económicas, sociais, culturais e científicas. 
Procura-se reforçar as lideranças das escolas, o que constitui reconhecidamente uma das mais 
necessárias medidas de reorganização do regime de administração escolar. Concretiza-se pela 
criação do cargo de diretor, coadjuvado por um subdiretor e um pequeno número de adjuntos, 
mas constituindo um órgão unipessoal e não um órgão colegial. 
O conselho geral é designado como órgão colegial de direção. O número de representantes do 
pessoal docente e não docente, no seu conjunto, não pode ser superior a 50% da totalidade 
dos membros do conselho geral. O diretor participa nas reuniões do conselho geral, sem 
direito a voto. As listas devem conter a indicação dos candidatos a membros efetivos, em 
número igual ao dos respetivos representantes no conselho geral, bem como dos 
candidatos a membros suplentes. A conversão dos votos em mandatos faz-se de acordo com 
o método de representação proporcional da média mais alta de Hondt. O mandato dos 
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membros do conselho geral tem a duração de quatro anos. 
O diretor é coadjuvado no exercício das suas funções por um subdiretor e por um a três 
adjuntos. O número de adjuntos do diretor é fixado em função da dimensão dos AE e ENA e 
da complexidade e diversidade da sua oferta educativa, nomeadamente dos níveis e ciclos de 
ensino e das tipologias de cursos que leciona. O diretor é eleito pelo conselho geral. O 
subdiretor e os adjuntos são nomeados pelo diretor de entre docentes dos quadros de 
nomeação definitiva que contem pelo menos cinco anos de serviço e se encontrem em 
exercício de funções no AE ou ENA. Após a discussão e apreciação do relatório e a eventual 
audição dos candidatos, o conselho geral procede à eleição do diretor, considerando-se eleito 
o candidato que obtenha maioria absoluta dos votos dos membros do conselho geral em 
efetividade de funções. O resultado da eleição do diretor é homologado pelo diretor regional 
de educação. O mandato do diretor tem a duração de quatro anos. Até 60 dias antes do termo 
do mandato do diretor, o conselho geral delibera sobre a recondução do diretor ou a abertura 
do procedimento concursal tendo em vista a realização de nova eleição. A decisão de 
recondução do diretor é tomada por maioria absoluta dos membros do conselho geral em 
efetividade de funções, não sendo permitida a sua recondução para um terceiro mandato 
consecutivo. 
Decreto-Lei n.º 
137/2012, de 2 
de julho 
«novo 
normativo» 
Introduz alterações ao normativo anterior. 
As listas do pessoal docente devem assegurar, sempre que possível, a representação dos 
diferentes níveis e ciclos de ensino, nos termos definidos no regulamento interno. 
O diretor pode delegar e subdelegar competências no subdiretor, nos adjuntos ou nos 
coordenadores de escola ou de estabelecimento de EPE. O resultado da eleição do diretor é 
homologado pelo diretor-geral da Administração Escolar. 
O conselho pedagógico é o órgão de coordenação e supervisão pedagógica e orientação 
educativa do AE ou ENA, nomeadamente nos domínios pedagógico-didático, da orientação e 
acompanhamento dos alunos e da formação inicial e contínua do pessoal docente. A 
composição do conselho pedagógico é estabelecida pelo agrupamento de escolas ou escola 
não agrupada nos termos do respetivo regulamento interno, não podendo ultrapassar o 
máximo de 17 membros. Os representantes do pessoal docente no conselho geral não podem 
ser membros do conselho pedagógico. 
O coordenador é designado pelo diretor, de entre os professores em exercício efetivo de 
funções na escola ou no estabelecimento de EPE. Propõe mecanismos de avaliação dos 
desempenhos organizacionais e dos docentes, bem como da aprendizagem dos alunos, 
credíveis e orientados para a melhoria da qualidade do serviço de educação prestado e dos 
resultados das aprendizagens. 
Realça a procura pela melhoria dos resultados escolares e diminuição do abandono escolar. 
São excecionadas de integração em agrupamento ou de agregação: escolas integradas nos 
territórios educativos de intervenção prioritária; escolas profissionais públicas; escolas de 
ensino artístico; escolas que prestem serviços educativos permanentes em estabelecimentos 
prisionais; escolas com contrato de autonomia. A integração em agrupamentos ou a 
agregação das escolas referidas no número anterior depende da sua iniciativa. 
No âmbito da reorganização e consolidação da rede escolar do ensino público em curso, o 
Ministério da Educação e Ciência conclui, até final do ano escolar de 2012/2013, o processo 
de agregação de escolas e a consequente constituição de agrupamentos. Os mandatos dos 
diretores que terminem até final do ano escolar de 2012/2013 são prorrogados até que seja 
proferida decisão, por parte do serviço competente do Ministério da Educação e Ciência, 
sobre a reorganização da rede escolar do ensino público. Não sendo voluntária ou legalmente 
possível a prorrogação dos mandatos referidos no número anterior, o serviço competente do 
Ministério da Educação e Ciência nomeia uma comissão administrativa provisória. Sempre 
que não se verifique ou não esteja prevista a agregação da escola ou agrupamento, mantém o 
respetivo conselho geral o direito de recondução do diretor em exercício ou de abrir novo 
procedimento concursal nos termos dos Art.
os
 22º e 25.º do DL n.º 75/2008, de 22 de abril. 
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SÍNTESE 
Em finais dos anos 60 e início dos anos 70 a democratização do ensino tornou-se na 
opção política e no referencial de um sistema marcado por valores de alargamento do 
acesso à escola e de maior envolvimento e participação dos atores escolares.  
À medida que avançamos na década de 80, identificamos os primeiros sinais de 
concretização dos princípios de avaliação da qualidade, de eficácia e “accountability” dos 
serviços públicos. No reforço da dimensão local da educação foram tomadas várias medidas 
estruturais em torno da descentralização (é permitido o poder de decisão a níveis mais 
inferiores) e maior autonomia para as escolas. A LBSE enunciava a descentralização, 
desconcentração e diversificação de estruturas e ações educativas como princípio 
organizativo para o sistema educativo, potenciando “uma adequada inserção no meio 
comunitário e níveis de decisão eficientes” (Art.º 3º). 
Por finais da década de 90 e primeiros anos deste século as políticas de 
reordenamento da rede escolar e passam a estar sustentadas em fatores de ordem 
demográfica, social, económica e política, havendo a necessidade de reconfigurar a rede 
escolar pública. Identificam-se também razões de ordem pedagógica: maior continuidade, 
transição e sequencialidade entre níveis e ciclos de ensino, prossecução de um projeto 
educativo comum; e organizacional: criação de unidades orgânicas com sistemas de 
liderança instituídos, apostando-se na rentabilização e racionalização de recursos.  
Assim, em finais dos anos noventa foi projetado o processo de reordenamento da 
rede escolar sob novas dinâmicas de associação ou agrupamento de escolas. No ano letivo 
de 2002/2003, o PER.EB1 reconfigurou a rede de oferta educativa do 1.º Ciclo, pela lógica 
dos agrupamentos, de modo a reduzir de forma significativa o número de escolas com 
poucos alunos e a promover a concentração em centros escolares dotados de melhores 
condições infraestruturais. Pretendia-se suprimir casos de isolamento de escolas, prevenir 
situações de exclusão social, reduzir o abandono escolar, garantir a equidade social e 
igualdade de oportunidades no acesso, frequência e sucesso escolares dos alunos e 
proporcionar desenvolvimento profissional aos docentes com momentos de trabalho 
colaborativo. A rede escolar pública foi sofrendo alterações resultantes de normativos, de 
dinamismos demográficos regionais, de iniciativas locais. Para a criação, encerramento e 
fusão de escolas e de agrupamentos de escolas, foram analisadas as especificidades das 
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situações e enquadradas as soluções mais adequadas (equilibradas, racionais e eficientes) 
para que os alunos tivessem melhores condições de ensino/aprendizagem.  
Os vários modelos de autonomia, gestão e administração que foram aprovados e 
implementados ilustram as ideias, paradigmas e o papel do Estado ao longo dos anos (anos 
70 – Democracia e participação; normalização democrática, retorno da centralização 
concentrada; desenvolvimento e democratização/Anos 80 – Democracia representativa e 
participada, direção (democrática) e gestão (profissional); descentralização, retórica 
descentralizadora e práticas de centralização desconcentrada; reforma global/Anos 90 – 
Autonomia e contratualização; estratégias locais nas políticas educativas; regulação e 
estruturação/Anos 2000 – Participação alargada e reforço do papel das famílias e 
comunidades na direção estratégica das escolas e AE; constituição de lideranças fortes; 
maior qualificação; maior responsabilidade e prestação de contas; avaliação). Passou-se de 
uma gestão colegial a uma liderança personalizada que tem, nos últimos normativos, a 
possibilidade de perdurar até três mandatos consecutivos (DL n.º 75/2008) ou mesmo 
através da recondução pelo conselho geral (DL n.º 137/2012). Embora o diretor seja 
coadjuvado por um subdiretor e um pequeno número de adjuntos, constitui um órgão 
unipessoal e não um órgão colegial. O conselho geral é designado como órgão colegial de 
direção em substituição da assembleia de escola. Fica também patente a preocupação em 
assegurar, sempre que possível, a representação dos diferentes níveis e ciclos de ensino, dos 
atores escolares e da comunidade local, nos diferentes órgãos de gestão e administração das 
escolas. A associação entre a transferência de competências e a avaliação externa da 
capacidade da escola para o seu exercício constitui um princípio basilar de garantia da 
própria sustentabilidade da sua autonomia, do princípio da responsabilidade, da prestação 
de contas, da utilização efetiva dos recursos pela equidade e qualidade. 
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PARTE III – METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO  
1.  O percurso investigativo e o processo metodológico  
Nesta parte, descrevemos as opções metodológicas consideradas no nosso processo 
heurístico de investigação e formuladas em função das hipóteses e do problema de partida. 
Apresentamos o método escolhido, bem como os instrumentos e as técnicas de recolha e 
tratamento de dados que determinámos para o nosso estudo. Clarificamos o tipo de 
amostragem e as razões pelas quais os participantes foram selecionados. Demonstramos em 
que moldes foram utilizadas quer a análise documental (a documentos burocráticos que 
regem a ação educativa de cada organização) com observações ou comentários sobre 
possíveis relações com as questões da pesquisa e complementando informações obtidas por 
outras técnicas, quer a análise de conteúdo categorial às entrevistas realizadas a diretores e a 
docentes das diferentes unidades orgânicas. Registamos igualmente as notas de observação 
dos Conselhos Pedagógicos de cada unidade organizacional, as plantas das salas com os 
elementos representantes e as dinâmicas identificadas, demonstrando aspetos sociométricos 
das mesmas. Efetuamos grelhas de análise com categorias e variáveis em estudo. 
Evidenciamos, por último, a triangulação de dados que permite contrastar os dados obtidos 
e obter um mais amplo e profundo conhecimento do problema e das problemáticas, em 
estudo. Todas as nossas opções metodológicas sustentaram-se num conhecimento mais 
amplo e teórico (Apêndice G). 
Devido à extensão dos materiais concebidos e utilizados na recolha e análise de 
dados, os mesmos serão identificados pelo apêndice correspondente ao longo deste capítulo. 
Ainda de registar que muitas das leituras realizadas e dos excertos escolhidos são 
material investigativo presente num blog pessoal
74
 por nós construído para este efeito de 
sistematização e futura partilha entre investigadores da área das Ciências da Educação.  
2. Problemática e metodologia da Investigação  
As principais responsabilidades de um investigador na realização de um estudo são: 
delimitar o caso e conceptualizar o objeto de estudo, selecionar fenómenos, temas ou 
problemas/questões de partida para enfatizar padrões na procura de dados, desenvolver a 
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triangulação sobre as principais observações e bases de interpretação dos dados recolhidos, 
selecionar interpretações alternativas para prosseguir e desenvolver afirmações ou 
generalizações sobre o caso (Stake, 1994, p. 244). Assim, procurámos definir os problemas, 
problemáticas e um conjunto de questões que direcionaram e focalizaram a nossa 
investigação.  
Como objetivos da investigação, o investigador procurará obter: a descrição (retrato 
da situação ou fenómeno), a explicação do fenómeno (clarificação e determinação das suas 
causas), a predição (habilidade em antecipar a ocorrência de determinado evento) e o 
controlo (eliminação da influência das variáveis externas e manipulação das condições 
prévias de modo a produzir mudança sob o fenómeno) (Christensen et al., 2011, pp. 20-21). 
Conforme alerta Denison e Spreitzer (1991), particularmente, para investigadores 
que adotem uma abordagem cognitiva ou fenomenológica para o estudo da cultura, uma 
investigação quantitativa parece falhar num dos pontos básicos: compreender o significado 
do sistema social a partir da perspetiva de cada membro, do ser individual. 
Embora os estudos que enfatizem a singularidade sejam muitas vezes qualitativos e 
os que assumem a universalidade muitas vezes quantitativos, há exceções e suposições 
subjacentes a estes dois conceitos que parecem mais pertinentes do que propriamente as 
diferenças superficiais na metodologia. Exemplo disso são os estudos que desenvolvem 
traços e tipologias e que procuram pelo menos alguma reivindicação na sua aplicação 
universal futura (Denison & Spreitzer, 1991). 
Assim, a metodologia por nós adotada é sobretudo de cariz qualitativo e combina a 
abordagem intensiva numa lógica multilateral e intensiva do objeto de pesquisa (análise dos 
fenómenos particulares em profundidade) com o recurso a técnicas quantitativas para uma 
maior extensão de conhecimento do fenómeno. 
Determinámos para o nosso objeto de estudo a análise cruzada, comparada e 
contrastada de uma constelação de casos – conjunto de casos intencionalmente selecionados 
de forma a identificar relações e contextos entre si. 
Para Gerring (2004, p. 352), estudos de caso são geralmente mais úteis quando (1) 
as inferências são de teor descritivo e não causal, (2) a profundidade proposicional é mais 
valorizada do que a amplitude e a finitude, (3) é dada precedência à comparabilidade 
(interna) sobre a representatividade (externa), (4) é mais importante a compreensão dos 
mecanismos causais do que a visão sobre os efeitos causais, (5) a proposição de causalidade 
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em questão é invariável ao invés de probabilística, (6) a estratégia de pesquisa é 
exploratória, ao invés de confirmatória, e (7) a variância se apresenta útil e disponível em 
apenas uma única unidade ou num pequeno número de unidades.  
Gerring (2007) realça que o estudo de caso de um indivíduo, grupo, organização ou 
evento apresenta uma ligação micro – macro no comportamento social, cruzando e 
inferindo conhecimentos sobre determinado aspeto que pretenda focalizar no sentido de 
uma melhor compreensão do todo. 
Na análise cruzada de estudos de caso, estes são comparados e contrastados e o 
investigador procura por semelhanças (ou padrões que atravessam os casos) e diferenças 
(Stake, 1995; Christensen et al., 2011, pp. 375-377). Pode, assim, incorporar vários estudos 
de caso, mas, em determinado ponto, já não será possível investigar de forma intensiva. 
Quando a ênfase se desloca do caso particular para uma amostra de casos, estamos perante 
uma análise cruzada de estudos de caso (Gerring, 2007, p. 20). 
Nos estudos de casos múltiplos os casos subsequentes são mais fáceis, levam menos 
tempo que o primeiro, pois o investigador melhorou a técnica e além disso o primeiro 
estudo de caso forneceu-lhe o foco necessário para definir os parâmetros dos seguintes. Ao 
escolher o segundo caso, o investigador escolhe um segundo local baseado na amplitude e 
na presença ou ausência de algumas caraterísticas particulares do estudo original (Bogdam 
& Biklen, 1994, p. 97). 
3. Constelação de casos como objeto estruturado de análise 
Definimos a constelação de casos como nossa opção metodológica por ser um 
grupo de casos intencionalmente reunidos de forma a responder às nossas hipóteses (estudo 
de casos múltiplos). Este conjunto de casos, pela sua diversidade pode ser entendido como 
uma rede estruturada de acordo com as dinâmicas de constituição de agrupamentos, pelo 
contexto socioeconómico, pela sua identidade e missão, pela comunicação e relações 
interpessoais (Anexo 34).  
Na constelação de casos usámos uma metodologia qualitativa na análise categorial e 
documental; com complemento de dados quantitativos de recolha, seleção e tratamento de 
dados estatísticos sobre rede escolar, dimensão e caracterização dos agrupamentos, 
resultados escolares e de avaliação externa. Procuramos estudar as unidades orgânicas e as 
suas interações com o contexto através da pesquisa, observação, análise 
comparativa/contrastiva e reflexão. Estabelecemos como Stake (1995) a importância desta 
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metodologia por estudar a particularidade e a complexidade dos casos. Como ideia-chave 
pretendemos como Christensen at al. (2011) analisar intensamente cada caso como uma 
entidade separada, o que envolve analisá-lo enquanto um sistema que tem partes, mas 
também enquanto um todo unificado operando em determinado contexto. De relevar 
igualmente a importância de comparar e contrastar a cultura organizacional de cada caso, 
pois conforme ressalta Hall (2003, p. 136) 
“A cultura é esse padrão de organização, essas formas características de energia humana que podem 
ser descobertas como reveladoras de si mesmas — "dentro de identidades e correspondências 
inesperadas", assim como em “descontinuidades de tipos inesperados” sociais —dentro ou subjacente 
a todas as demais práticas sociais. A análise da cultura é, portanto, "a tentativa de descobrir a natureza 
da organização que forma o complexo desses relacionamentos". 
3.1. Caracterização da constelação de casos  
Para efetuarmos a caracterização da constelação de casos determinámos por uma 
questão de anonimato das unidades organizacionais em estudo designar o nome de uma 
constelação de estrelas para cada uma delas. De modo a garantir também aos entrevistados, 
enquanto membros da comunidade escolar, a confidencialidade e o anonimato das 
informações que nos disponibilizaram para o estudo. Sendo um agrupamento uma unidade 
organizacional que integra estabelecimentos de EPE e escolas de diferentes níveis e ciclos 
de ensino (cf. Decreto-Lei n.º 137/2012, de 2 de julho), considerámos pertinente utilizar a 
nomeação de constelações por também estas serem um agrupamento de estrelas 
convencionalmente unidas por linhas imaginárias enquanto regiões delimitadas da esfera 
celeste
75
. 
Estudo exploratório: agrupamentos horizontais e escolas não-agrupadas 
De acordo com Kinnear e Taylor (1996) um estudo exploratório enquanto estágio 
preliminar inclui a identificação de propostas de pesquisa, o desenvolvimento de uma 
formulação mais precisa do problema, com focalização do objeto de estudo, o 
estabelecimento de prioridades em relação à significação de variáveis e da possibilidade de 
pesquisas futuras. 
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 Significado retirado de: https://www.infopedia.pt 
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Numa fase preparatória, antes de focalizarmos o campo de investigação, 
determinámos quatro agrupamentos verticais representativos do nosso objeto de estudo 
(com os três ciclos do ensino básico e JI integrados, que fossem escolas de referência ou 
que tivessem ofertas educativas diversificadas e cuja direção se tivesse mantido estável ao 
longo dos anos), sobre os quais procurámos informação variada que nos permitisse 
comparar e contrastar a sua estrutura organizacional e cultura escolar. Assim, construímos 
grelhas com dados provenientes de documentos burocráticos, regedores da vida do 
agrupamento e entrevistámos os diretores, de forma a comprovar a informação recolhida e 
outra de importância acrescida para perceber o envolvimento dos diferentes intervenientes 
no planeamento, construção e dinamização do projeto educativo, da missão da escola e na 
sua cultura organizacional. 
Dos quatro agrupamentos verticais iniciais mantivemos o AE Órion e o anterior 
agrupamento de escolas com JI e os três ciclos do ensino básico que se fundiu com uma 
escola secundária e deu lugar ao AE Hidra (que será posteriormente referenciado). 
Neste estudo exploratório ainda incluímos duas escolas secundárias não agrupadas 
com reconhecimento social, bons resultados escolares e com uma população escolar com 
nível socioeconómico mediano ou acima da média. Uma das escolas situada junto a um 
agrupamento vertical com oferta educativa até ao 3º CEB e outra localizada junto a uma 
escola secundária e com agrupamentos verticais na área circundante. Também estudámos 
os dois agrupamentos horizontais existentes em território nacional, com oferta educativa de 
JI e 1.º CEB e situados muito perto a unidades orgânicas com contrato de associação e com 
oferta educativa nos níveis e ciclos de ensino seguintes. 
Os agrupamentos e escolas não-agrupadas selecionadas foram denominadas de: 
- Agrupamento de Escolas Grou; 
- Agrupamento de Escolas Erídano; 
- Escola Não-Agrupada Sírius; 
- Escola Não-Agrupada Vega. 
Agrupamento de Escolas Grou 
O Agrupamento de Escolas Grou está situado em duas freguesias distintas do 
mesmo concelho com características mais rurais. Uma das freguesias situa-se em pleno 
Parque Natural e está essencialmente virada para o turismo (outras atividades económicas 
da freguesia centram-se no comércio e serviços, agricultura, pecuária, pesca, construção 
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civil e ainda produção florestal). A outra freguesia com uma pequena aldeia do concelho 
situa-se a 17Km da sede de concelho e a 13 km da outra freguesia. Esta segunda freguesia 
tem sofrido um decréscimo populacional verificado nos últimos anos. A vida económica 
local centra-se sobretudo na agricultura, na criação de gado e na silvicultura. Paralelamente 
tem vindo a desenvolver-se a construção civil. Embora a velha aldeia agrícola e isolada 
esteja a desaparecer, e a nascer uma já nova aldeia do século XXI, mais próxima do mundo 
urbano e rico, esta freguesia apresenta belas e diversificadas paisagens entre o mar e a serra.  
Situa-se num concelho constituído por escolas de todos os níveis de escolaridade 
não superior, abrangidas pelos subsistemas de ensino público e de ensino particular e 
cooperativo. Ao nível dos 2º e 3º Ciclos existem quatro EB 2/3 públicas (situadas na sede 
de concelho) e um Colégio com contrato de associação (situado na mesma rua, em frente ao 
agrupamento). A maior parte dos alunos transita para o Colégio no 2º CEB, permanecendo 
aí até concluir o ensino básico. Na sede do concelho, existem dois estabelecimentos de 
ensino secundário regular e uma escola profissional, integrada no Centro Escolar e 
Empresarial. O agrupamento é composto por cinco estabelecimentos de educação e ensino, 
com EPE e 1.º CEB. 
Agrupamento de Escolas Erídano 
O Agrupamento de Escolas Erídano situa-se num distrito com uma grande 
densidade populacional. Pertence a um concelho com um contexto geográfico e 
socioeconómico favorável. Neste concelho há escolas de todos os níveis de escolaridade 
não superior, abrangidas pelos subsistemas de ensino público e de ensino particular e 
cooperativo (situação semelhante ao anterior agrupamento de escolas).  
Ao concluírem o 1.º CEB, os alunos são maioritariamente matriculados no 
Externato, estabelecimento de ensino particular com paralelismo pedagógico e contrato de 
associação, existente nas imediações da sede do agrupamento. No Externato os alunos 
fazem o seu trajeto escolar até ao ensino secundário, oferecendo ainda, esta instituição, a 
frequência de cursos vocacionais e de ensino profissional. A população escolar é, na sua 
maioria, oriunda e residente no concelho.  
O AE é composto por quatro centros escolares (escolas básicas do 1.º CEB, todas 
com JI), próximos entre si. A maioria apresenta espaços adequados às atividades 
curriculares e educativas. Num dos centros escolares funciona uma unidade de ensino 
estruturado para a educação de alunos com perturbações do espectro do autismo. 
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Relativamente às habilitações académicas dos pais e das mães é expressivo o aumento da 
escolaridade, e a sua atividade profissional é predominantemente do setor terciário. 
Escola Não-Agrupada Sírius 
A Escola Não-Agrupada Sírius com 3º CEB está localizada numa freguesia de um 
dos concelhos com maior densidade populacional, inserida numa zona urbana central com 
boas acessibilidades. Neste concelho são consideravelmente mais elevadas as percentagens 
de trabalhadores com ensino superior e ensino secundário e pós-secundário não superior, 
comparativamente aos que têm o ensino básico ou habilitações inferiores ao 1.º CEB
76
. 
A oferta de ensino secundário abrange os quatro cursos Científico-Humanísticos 
(Ciências e Tecnologias, Artes Visuais, Ciências Socioeconómicas e Línguas e 
Humanidades). É uma escola que projeta o seu nome para o exterior, que aposta na Arte 
Digital como oferta de escola, em grupos de homogeneidade relativa, na coadjuvação e em 
aulas de preparação para provas finais e para os exames. Procura proporcionar um ensino de 
qualidade, a melhoria dos resultados escolares para prosseguimento de estudos dos seus 
alunos. 
Escola Não-Agrupada Vega 
A Escola Não-Agrupada Vega pertence a um concelho urbano que potencia na sua 
rede pública 18 jardins-de-infância, 30 escolas do 1.º CEB, 11 escolas do 2º CEB, 15 
escolas do 3º CEB e 8 escolas com ES
77
. A ENA Vega oferece o 3º CEB e o ES 
(predomina a oferta de cursos gerais/Científico-Humanísticos, na área das Ciências e 
Tecnologias (maioritária), Artes Visuais, Ciências Socioeconómicas e Línguas e 
Humanidades e oferece ainda cursos profissionalizantes na área da Multimédia). As turmas 
são distribuídas de forma equitativa no 3ºCEB e ES. A oferta educativa é determinada pelas 
expectativas educativas do envolvente, o que leva a que a maior parte se centre nos cursos 
orientados para o prosseguimento dos estudos.  
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 Informação retirada de: http://observatorio-das-desigualdades.cies.iscte.pt 
77
 4 Jardins de Infância, exclusivamente de Pré-Escolar, 14 Escolas básicas de 1º Ciclo com Pré-Escolar, 
11 Escolas básicas de 1º Ciclo, 6 Escolas Básicas Integradas – integram o 1º Ciclo e também 2º e/ou 3º 
Ciclos, 3 Escola Básica de 2º e 3º Ciclos, 2 Escola Básica de 2º e 3º Ciclos, com Ensino Secundário, 6 
Escola Secundária e 3º Ciclo do Ensino Básico (informação retirada do site da Câmara Municipal). 
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Neste concelho verifica-se a expansão dos aglomerados urbanos e de acréscimos 
populacionais, e uma forte procura por esta unidade organizacional. Tal como a ENA 
Sírius, a ENA Vega também aposta na qualificação das aprendizagens, numa dinâmica 
pedagógica de qualidade, na eficácia educativa e na estabilidade e sustentabilidade dos seus 
resultados e dos resultados escolares dos seus alunos.  
Como se pode observar na Tabela II.1., ao estudo exploratório pertenciam quatro 
agrupamentos verticais até ao 3º CEB, dois agrupamentos horizontais e duas ENA. 
Tabela III.1. Representatividade dos níveis e ciclos de ensino das UO do estudo exploratório 
 EPE 1.º CEB 2º CEB 3ºCEB ES 
AE_A*** 
EB1/JI de B*** X X    
EB1 de B*** do C***  X    
EB1 C*** de B***  X    
EB1/JI de V*** de A*** X X    
EB1 de V*** F*** de A***  X    
EB1 de V*** N*** de A***  X    
EB de A***   X X  
AE_Órion 
JI D*** X     
EB1 P*** H***  X    
EB1/JI C*** da M***      
EB1/JI A*** L*** X X    
EB2,3 P*** O*** C****   X X  
AE_P*** 
JI L*** do C**** X     
JI L*** X     
EB1/JI C*** X X    
EB1 A*** de M***  X    
EB1,2,3, J*** S***  X X X  
AE_C***
nota
 
EB2,3 A***   X X  
EB1 n.º 1 S***  X    
EB1 P*** do S***  X    
EB1 n.º 8 S***  X    
EB1/JI M*** X X    
EB1/JI A*** X X    
AE_Grou 
EB1 de V*** N*** de M***  X    
JI de V*** N*** de M*** X     
EB1 de B***  X    
JI/EB1 de S. L*** X X    
JI de C*** X     
AE_Erídano 
CE de A*** dos V*** X X    
CE de A*** X X    
CE do C*** do T*** X X    
CE de S*** dos V*** X X    
ENA_Sírius    X X 
ENA_Vega    X X 
Nota: O AE_C*** agregou posteriormente uma Escola Secundária com 3ºCEB tendo transitado para a 
constelação de casos com o nome de AE_Hidra. 
Posteriormente houve um reajuste do campo de investigação devido às mudanças 
legislativas (ao aumento de escala e à integração de escolas de ES em agrupamentos que 
anteriormente só tinham EPE e os três ciclos do ensino básico) e à focalização do nosso 
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objeto de estudo na criação de culturas profissionais docentes e da sua influência na 
dinamização da cultura organizacional, na articulação e transição entre ciclos e na resposta 
à equidade social com a influência de um sistema de liderança constituído em cada unidade 
organizacional. A Tabela III.2. apresenta as escolas em estudo, do estudo exploratório e da 
constelação de casos. 
Tabela III.2. Quadro sinótico das características das UO do estudo exploratório e constelação de casos 
 
Contexto 
socioeconómico 
Rural/ 
urbano/ 
misto 
Níveis e 
ciclos de 
ensino 
Rede: 
Agrupada (AE) 
ou Não-
agrupada 
(ENA) 
N.º de 
configu-
rações 
Fases do processo 
AE_Grou médio rural 
JI e 1.º 
CEB 
AE 1 Início em 2001/02 
AE_Erídano médio rural 
JI e 1.º 
CEB 
AE 1 Início em 1999 
ENA_Vega 
médio alto 
(mudança do 
envolvente, 
anterior bairros 
sociais) 
urbano 
3ºCEB e 
ES 
ENA 1 
Início em 1993/94 com a 
unificação de 2 escolas 
ENA_Sírius médio alto urbano 
3ºCEB e 
ES 
ENA 2 
2ª Fusão com outra ES 
em 2002 
AE_Cassiopeia médio rural JI ao ES AE 1 
Início em 1998, mas com 
instalação em 1999/2000 
AE_Lyra médio urbano JI ao ES AE 2 
Início em 2004/2005 
1ª em 2006 
(Fusão da EB2/3 com 
escolas EB1/JI) 
2ª em 2012 
(Fusão da ES com o 
anterior AE) 
AE_Pégaso médio misto 
JI ao 3º 
CEB 
AE 1 Início em 2003/04 
AE_Órion médio baixo urbano 
JI ao 3º 
CEB 
AE 3 
Início em 2004  
(Fusão da EB2/3 com 
um AE horizontal) 
2ª em 2006/07 
(alterações de escolas) 
3ª em 2010 
(alterações de escolas) 
AE_Hidra médio urbano JI ao ES AE 1 
Em 2013 
(Fusão da ES com o 
anterior AE com JI ao 3º 
CEB criado em 2004) 
Estudo de cinco agrupamentos verticais: critérios de seleção 
Para a análise comparativa/contrastiva das unidades organizacionais, procurámos 
que a amostragem do nosso estudo fosse intencional e tivesse em conta os seguintes 
critérios de seleção:  
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- História da organização e fases de agregação – se a unidade orgânica foi 
constituída por associação voluntária ou integração coerciva, se agregou na última fase 
respeitante à integração das escolas secundárias “puras”, tendo no seu compêndio uma, 
duas ou mais fases distintas de agregação; 
- Meio envolvente - contexto socioeconómico – se a organização escolar pertence a 
um meio socioeconómico médio ou médio-alto, ou se, por sua vez, integra os TEIP 
(Territórios Educativos de Intervenção Prioritária) e abarca uma população escolar 
desfavorecida em termos económicos e sociais; 
- Dimensão (caracterização da UO, a nível do número total de alunos, de 
estabelecimentos agregados) e sua localização – em espaço urbano, rural e misto; 
- População escolar (etnias, nacionalidades) – se a unidade orgânica abrange alunos 
que têm o Português como Língua Não-Materna, se trabalha pela equidade ou igualdade de 
oportunidades de acesso, frequência e sucesso no sentido da inclusão dos alunos de outras 
etnias e nacionalidades; 
- Diversificação de ofertas educativas – a oferta educativa/formativa que os 
agrupamentos têm proporcionado a crianças e a jovens, entre muitos: os CEF, os EFA, os 
cursos vocacionais e profissionais, as unidades de multideficiência ou de ensino 
estruturado; e o uso da flexibilidade crescente da sua gestão e na diversificação da oferta 
curricular para os alunos; 
- Problemas identificados: abandono e insucesso escolares, taxa de retenção, 
seletividade, entre outros. 
Do estudo exploratório com quatro agrupamentos verticais, dois agrupamentos 
horizontais e duas escolas não-agrupadas, focalizámo-nos depois em cinco agrupamentos 
verticais que reunissem um leque diversificado de situações, de acordo com a problemática 
da nossa investigação. Como referem Bogdam e Biklen (1994, p. 90) “de uma fase de 
exploração alargada passa-se para uma área mais restrita de análise dos dados coligidos”. 
Assim, cingimos o nosso campo de estudo, pois “o investigador qualitativo tenta ter em 
consideração a relação desta parte com o todo, mas, pela necessidade de controlar a 
investigação, delimita a matéria de estudo” (p. 91). 
No estudo destes cinco agrupamentos, foi pertinente a imersão em contexto e a 
participação em momentos/atividades. Também de notar as informações extraídas através 
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de mediadores e profissionais envolvidos, em documentos burocráticos que regem a sua 
ação educativa e, assim, ilustrativos da identidade e missão da organização.  
Estes foram os cinco agrupamentos selecionados para objeto de investigação: 
- Agrupamento de Escolas Cassiopeia; 
- Agrupamento de Escolas Hidra; 
- Agrupamento de Escolas Lyra; 
- Agrupamento de Escolas Órion; 
- Agrupamento de Escolas Pégaso. 
As informações que se seguem foram retiradas de documentos reguladores da ação 
educativa e do processo de ensino-aprendizagem, bem como da monitorização e avaliação e 
de outros suportes teórico-práticos existentes em sites das autarquias ou de outros parceiros 
em rede. 
O Agrupamento de Escolas Cassiopeia situa-se num dos concelhos mais pequenos 
de um dos distritos do território nacional. Compreende três freguesias e tem a 
particularidade de nele se encontrarem dois rios. O nível de habilitações literárias da sua 
população é, ainda, ligeiramente inferior à média nacional. No que diz respeito ao emprego, 
a maior porção da população ativa possui um trabalho não qualificado.  
A pequena extensão do concelho, a proximidade geográfica entre os seus 
estabelecimentos de ensino e a existência de uma dinâmica interativa com partilha de 
recursos proporcionou o estabelecimento de parcerias: Escolas/Autarquia/ 
Associações/Rede de Parceiros.  
Este agrupamento é composto pela totalidade dos estabelecimentos de ensino do 
concelho: dois JI, duas EB1, um Centro Escolar numa das freguesias com EPE e 1.º CEB e 
uma Escola Básica e Secundária (Tabela III.3.). Estes estabelecimentos de ensino 
distribuem-se pelas três freguesias do concelho. 
Desde 2010-2011 houve a organização das turmas por nichos de aprendizagem nas 
disciplinas de Inglês, Matemática e Língua Portuguesa, foi instituído o Prémio Desempenho 
Provas e Exames e reforçaram-se algumas medidas de controlo da indisciplina para 
melhoria do clima e sucesso escolares. Procura, desde a sua criação, proporcionar a todos os 
seus alunos um percurso educativo de sucesso que permita o desenvolvimento pleno das 
suas capacidades e aptidões. 
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O Agrupamento de Escolas Hidra, localizado numa cidade e área urbana, resultou 
da agregação de uma Escola Secundária com um ex-Agrupamento de Escolas que oferecia 
o acesso e a frequência a alunos desde a EPE até ao 3º CEB. Situa-se num concelho de 
franco desenvolvimento urbanístico, com qualidades e valores patrimoniais, ambientais e 
culturais, entre a serra, o rio e o mar. 
É constituído por sete estabelecimentos de educação e ensino, e é agrupamento de 
referência para a Intervenção Precoce na Infância e para a Educação de Alunos Cegos e 
com Baixa Visão. Na EB funciona ainda uma unidade de ensino estruturado para a 
educação de alunos com perturbações do espetro do autismo e o Centro de Recursos TIC 
para a Educação Especial (CRTIC). 
Este agrupamento oferece a EPE, os três ciclos do ensino básico, cursos vocacionais 
de nível básico, ES (maioria em cursos científico-humanísticos), cursos profissionais e 
cursos vocacionais. A oferta formativa também contempla CEF de adultos de nível básico e 
secundário (e o ensino secundário recorrente). Apenas 4,9% dos alunos são estrangeiros, 
oriundos maioritariamente do Brasil. No que respeita à ação social escolar, verifica-se que 
77% não beneficiam de auxílios económicos.  
Relativamente à ocupação profissional dos pais e das mães, a maioria exerce 
atividades de nível superior e intermédio. Quanto à sua formação académica, muitos deles 
apresentam o ensino secundário e até mesmo o ensino superior78. 
O Agrupamento de Escolas Lyra situa-se no mesmo concelho que a ENA Vega e 
abrange duas freguesias. É um agrupamento vertical, constituído por quatro 
estabelecimentos de educação e ensino: JI; EBI; EB1/JI; ES com 3º CEB, ensino secundário 
e profissional noturno. 
A população que acolhe pela sua heterogeneidade constitui um permanente desafio 
à sua capacidade de adaptação. As atividades profissionais distribuem-se, maioritariamente, 
pelo sector terciário. O agravamento da condição socioeconómica de muitas famílias é algo 
que a dinâmica organizacional deste agrupamento também tem em conta. A par desta 
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 Avaliação Interna IGE 2015/2016 – em relação aos alunos do ensino básico, 19% têm habilitação 
superior e 27% possuem o ensino secundário, valores que correspondem a 13% e 11%, respetivamente, 
aos alunos do ensino secundário. 
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mobilidade social descendente, destaca-se a prevalência das habilitações dos pais e 
encarregados de educação no grau de licenciatura. 
Este agrupamento procura ter como missão a transmissão de conhecimentos e 
valores estruturantes para a vida futura de cada um dos seus alunos. A sua oferta educativa, 
desde a educação pré-escolar até ao ensino secundário, inclui um conjunto muito vasto de 
respostas aos alunos com necessidades educativas especiais (unidade de ensino estruturado 
e educação de alunos cegos e com baixa visão) que realça a dimensão inclusiva do 
Agrupamento. Os cursos vocacionais e profissionais, em múltiplas áreas, respondem de 
facto à heterogeneidade e viabilizam uma ligação ao tecido empresarial local e a parcerias 
bem solidificadas. A disponibilização do ensino secundário recorrente e de cursos de 
educação e formação de adultos proporciona a elevação dos níveis de qualificação da 
comunidade. 
O Agrupamento de Escolas Órion situa-se num concelho com um índice 
populacional bastante elevado. Deste concelho fazem parte sete freguesias, pertencendo 
esta unidade organizacional a uma delas. Nesta freguesia a população é constituída por 
habitantes de origem portuguesa e imigrantes, na sua maioria, oriundos de Angola, Cabo 
Verde, Guiné-Bissau, Moçambique e São Tomé e Príncipe
79
. Ultimamente, têm também 
chegado, em grande expressão, cidadãos oriundos do Brasil, dos países da Europa de Leste 
e do continente asiático, nomeadamente da China (mais recentemente estes últimos).  
Um dos bairros considerados mais “problemáticos” (pertencente ao Programa dos 
Bairros Críticos) situa-se nesta freguesia. É como se se tratasse de uma “placa giratória” 
dada a mobilidade da população. Neste bairro situa-se uma das escolas deste AE. 
Frequentemente as famílias muito numerosas partilham a mesma casa em condições 
precárias. 
Desde 2007 que o concelho, ao qual pertence este AE, estabeleceu oito territórios 
educativos, o que implica a articulação entre todas as escolas básicas do 1.º Ciclo com os JI 
dentro de cada espaço geográfico e destes com o estabelecimento de educação e ensino que 
assegura o cumprimento da escolaridade obrigatória, constituído em polo aglutinador 
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 A percentagem de alunos de nacionalidade estrangeira representa cerca de 14%, sendo a maioria de 
origem cabo-verdiana. – Avaliação Externa IGE 2013/2014. 
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(como um conjunto de instalações interdependentes e complementares sob o ponto de vista 
pedagógico e de utilização e gestão de recursos).  
Este AE é constituído por um JI, duas EB1/JI, uma EB1 e uma EB2,3, sendo esta a 
sua sede. A história e a construção destes estabelecimentos de educação e ensino diferem, 
havendo o caso da EB1 que foi construída em 1966 e o JI em 2003. Para além da oferta da 
EPE e dos três ciclos do ensino básico, também agrega cursos vocacionais e curso de 
educação e formação de tipo II. 
O Agrupamento de Escolas Pégaso insere-se num concelho dotado de uma riqueza 
a nível de património natural, histórico e cultural, que oferece uma diversidade de locais e 
atividades de lazer. Este concelho tem uma coesão e uma dinâmica globais que se 
sustentam e justificam na heterogeneidade das situações que o constituem. Apresenta 
semelhanças geomorfológicas, apesar das suas duas áreas, uma com serra, outra com a 
existência de uma bacia junto ao rio. Neste misto urbano/rural está situado este 
agrupamento de escolas. Integra três dinâmicas histórico-geográficas distintas: a crescente 
integração numa área metropolitana, a dinâmica conjuntural e estrutural de uma península 
envolvente, e a persistência de traços da sua tradição rural. Contudo, pela sua proximidade a 
outros distritos sofre a sua influência, inserindo-se numa estrutura urbana e social bem 
demarcada, embora ainda estando mais próximo geograficamente do que socialmente 
destes grandes polos de desenvolvimento nacionais.  
Tem uma oferta educativa da EPE ao ensino básico (1.º, 2º e 3º Ciclos). É 
constituído por onze estabelecimentos de educação e ensino, alguns deles com a mesma 
localização espacial da sede do agrupamento, outros entre 4 a 9 kms da sede e um deles a 
cerca de 17km de distância. Estabelece protocolos e parcerias com diversas instituições e 
empresas, no âmbito das suas atividades letivas e não letivas. É em alguns destes locais que 
os alunos dos Cursos de Educação e Formação, dos Cursos Vocacionais e dos Currículos 
Específicos Individuais têm acesso e frequentam a sua formação em contexto de trabalho 
(estágios). Os alunos distribuem-se por diferentes zonas de residência, vivendo a maioria no 
centro da vila, onde se situa a sede. 
Tabela III.3. Representatividade dos níveis e ciclos de ensino nas escolas pertencentes à constelação de casos. 
  EPE 1.º CEB 2º CEB 3ºCEB ES 
AE_Cassiopeia 
EBS L*** de C***   X X X 
Centro Escolar de C*** X X    
Centro Escolar de S*** M*** X X    
JI de M*** X     
EB de M***  X    
 202 
AE_Hidra 
ES S*** da G***    X X 
EB de A***   X X  
EB de Az*** X X    
EB de M*** X X    
EB de P*** do S***  X    
EB n.º 1 de S***  X    
EB n.º 8 de S***  X    
AE_Lyra 
ES de M***    X X 
EB de M***  X X   
EB do A*** de A*** X X    
JI L*** D**** S**** X     
AE_Órion 
EB2/3 P*** D’ O*** da C***   X X  
EB1/JI C*** da M*** X X    
EB1/JI P*** H*** X X    
EB1/JI Á*** L**** X X    
JI da D*** X     
AE_Pégaso 
EB H*** C***   X X  
EB J*** J*** C*** X X    
EB P*** n.º 2  X    
EB A*** X X    
EB C*** X X    
EB A*** M*** F*** X X    
EB B*** A*** X X    
EB O*** de Á*** n.º 1  X    
EB O*** de Á*** n.º 2  X    
EB A***-L*** X X    
EB B*** do A*** n.º 1  X    
 
4. Instrumentos e Técnicas de Recolha e Tratamento de Dados  
4.1. Procedimentos de recolha de dados 
Para a recolha de dados procurámos definir critérios de seleção para as pessoas a 
entrevistar, documentos a recolher e a analisar, e de acordo com o que considerámos 
pertinente para o conteúdo e desenvolvimento da nossa investigação (amostragem interna). 
Considerámos, igualmente, o tempo utilizado para as entrevistas, visitas ao contexto, 
consulta, recolha e tratamento de dados (amostragem de tempo). Segundo Bogdam e Biklen 
(1994), os dados obtidos são influenciados por essas decisões tomadas. 
Como observadores participantes, incorporando o papel de investigador junto da 
população a observar, combinando-o com outros papéis sociais, como ferramenta 
exploratória da nossa envolvência com a instituição/organização. Tivemos em conta a 
questão do papel social que fomos desempenhando, a intensidade que quisemos dar ao 
estudo e a essa mesma observação. Por isso, revelou-se crucial a negociação desenvolvida 
com a população-alvo para a tomada de pequenas decisões que levaram a ganhos de 
confiança com o grupo e de reconhecimento pelo estudo desenvolvido. O papel social a 
 203 
tomar, nestes moldes foi inteligível e útil para uma investigação como esta de natureza 
sociológica (estudo do comportamento humano em função do meio e dos processos que 
interligam os indivíduos em grupos e instituições) e com características antropológicas 
(estudo aprofundado do homem).  
4.2.  Fiabilidade e viabilidade dos instrumentos 
Os instrumentos deverão estar munidos de características de relevo tal como a 
fiabilidade, a viabilidade, a validade, a eficiência e a consistência internas. Fiabilidade por 
apresentar precisão do método de medição aquando da análise da consistência ou 
estabilidade desse método. A fiabilidade não implica validade mas é um requisito para 
avaliar essa mesma validade. Algo para ser válido, deve antes de mais ser fiável.  
A fiabilidade dos dados recolhidos e a viabilidade dos instrumentos de recolha dos 
mesmos sustentam a consistência e a validade do estudo a realizar. “Os dados são 
simultaneamente as provas e as pistas; coligidos cuidadosamente, servem como factos 
inegáveis que protegem a escrita que possa ser feita de uma especulação não 
fundamentada” (Bogdan & Biklen, 1994, p.149). 
A validade de pesquisa refere-se à precisão e veracidade das inferências que são ou 
podem ser feitas a partir dos resultados de um estudo investigativo (Christensen et al., 2011, 
p. 362). A investigação qualitativa descreve como determinado grupo funciona num lugar 
particular. Para obter validade interna, o investigador precisará de observar e compreender 
como as variáveis são causalmente relacionadas e como o mundo se operacionaliza (Patton, 
2002, pp. 366-367). Segundo Coolican (2009, p. 104) é a medida em que um efeito 
encontrado num estudo pode ser tomado como real e causado pela manipulação da variável 
independente identificada. Os autores Christensen et al. referem como estratégias de 
validade interna a ter em conta: o investigador-como-detetive, os métodos de triangulação, e 
a triangulação de dados (2011, p. 362). 
Para a recolha, é necessário ter em conta também a eficiência com a qual cada parte 
de um instrumento (itens, subscores, sub-variáveis) suporta e completa cada uma das outras 
partes. Os métodos adotados para a consistência de análise e controlo na construção de 
instrumentos podem variar amplamente de acordo com a natureza do constructo (as-
intend), e, portanto, de acordo com o modelo de medição utilizado (Groot & Spiekerman, 
1969, pp. 284-285).  
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Christensen, Johnson & Turner (2011) analisaram as forças, oportunidades, 
fraquezas e ameaças dos vários instrumentos de recolha de dados, dos quais retratámos 
apenas os utilizados neste estudo: entrevista, observação e recolha documental.  
Destes instrumentos, apresentamos as principais razões da sua escolha, no caso da 
entrevista, esta fornece informações em profundidade, mas também outras mais subjetivas 
sobre perspetivas e formas de pensar dos participantes, o que potenciou novas subquestões 
interligadas com o discurso do participante e de acordo com o objeto de estudo. 
Quanto à observação, esta ajuda a compreender a importância dos fatores 
contextuais e a descobrir o que realmente está a ocorrer em determinado contexto. Permite, 
assim, ver de forma direta o que as pessoas fazem sem ter que confiar no que elas dizem 
que fazem. Fornece também informações sobre coisas que as pessoas de outra forma não 
estariam dispostas a falar. 
Em relação à recolha documental, esta é sustentada pela configuração local e real da 
organização, útil para a exploração de dados históricos sobre as pessoas, grupos e 
organizações (mesmo do passado) e sua comprovação. Esta potencia o estudo de tendências 
e facilita a análise de dados. 
4.3. Entrevistas semiestruturadas a diretores 
No nosso campo de estudo delimitado a cinco organizações com os seus sistemas de 
liderança e grupos profissionais de docência, sublinhamos que, numa perspetiva 
sociológica, referimo-nos a pessoas que interagem, que se identificam e partilham 
expetativas em relação ao comportamento umas das outras. Contudo, embora partilhem 
caraterísticas (idade, etnia, sexo ou posição organizacional) podem não pertencer a um 
mesmo grupo. Neste aspeto, tornou-se essencial a entrevista, enquanto abordagem mais 
adequada, por solicitar, individualmente, a cada interlocutor, as suas perspetivas, fazendo-os 
exteriorizar o que partilham entre si. 
Recorremos à entrevista enquanto conversa intencional entre duas pessoas, por 
pensar acontecimentos como factos sociais, recontextualizando-os frente ao contexto. 
Procura-se nela informação específica, oferecendo uma amplitude considerável de temas, o 
levantamento de uma série de tópicos e a oportunidade de moldar o conteúdo (Bogdam & 
Biklen, 1994). 
Optámos por entrevistas semiestruturadas, das quais obtivemos dados comparáveis 
entre sujeitos e onde “os pormenores e detalhes particulares são revelados a partir de 
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perguntas que exigem exploração” (p. 136). Procurámos no decorrer das mesmas fazer 
pedidos de clarificação, ouvir cuidadosamente respondendo à situação imediata (e não a um 
conjunto de procedimentos ou estereótipos predeterminados), compreender diferentes 
perspetivas pessoais, partilhando também experiências e comunicando o interesse pessoal, 
acenando com a cabeça e utilizando expressões faciais apropriadas. Como referido por 
Bogdam e Biklen (1994), a entrevista tanto pode constituir uma forma de persuasão ou até 
mesmo de sedução em levar pessoas a revelarem aspetos mais pessoais ou de cariz social. 
“Num projeto de entrevista qualitativa a informação é cumulativa, isto é, cada 
entrevista, determina e liga-se à seguinte” (Bogdam & Biklen, 1994, p. 136). Esta 
demonstra ser uma opção flexível quanto ao tempo, à duração, adaptada às caraterísticas da 
população-alvo e potencializadora de profundidade no estudo. Tivemos também em conta 
aspetos paralinguísticos, como fenómenos e processos não-vocais: expressão facial, 
movimento dos olhos ou da cabeça, sorrisos, levantar de sobrancelhas, torcer de nariz que 
foram devidamente registados na transcrição das entrevistas. Considerámos, igualmente, o 
tom e a intensidade de voz, não na paralinguística, mas como marca suprassegmental. 
Foram, assim, efetuadas entrevistas aos diretores das unidades orgânicas em estudo, 
quer no estudo exploratório quer na amostragem intencional. As entrevistas foram validadas 
junto dos órgãos competentes. Optámos, igualmente, por realizar áudio-gravações das 
entrevistas, após devidamente autorizadas pelos participantes, garantindo desta forma a 
fiabilidade e a validade da informação. 
As entrevistas estavam organizadas em cinco campos: 1) agrupamento, 2) projeto 
educativo, 3) sistema de liderança e visão do diretor, 4) equidade, verticalização e 
sequencialidade de trajetos, e 5) cultura organizacional e culturas docentes (Apêndice H).  
No primeiro campo, pretendia-se saber mais sobre a constituição do agrupamento, 
fases de agregação a que foi sujeito, se havia estabelecimentos de ensino mais isolados e 
que ciclos e níveis de ensino estavam presentes, portanto um pouco da história da formação 
do agrupamento.  
No campo respeitante ao Projeto Educativo, foi nosso intuito obter mais 
informações relativas às soluções enquadradas para os problemas identificados, fases de 
construção do Projeto Educativo, constrangimentos/fragilidades sentidos, mobilização e 
participação dos recursos humanos, dinamização da missão da escola e de um projeto 
comum, valores patentes nos documentos que regem a ação educativa, divulgação e 
avaliação de todo o processo.  
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No terceiro campo, solicitavam-se dados sobre o(a) diretor(a), a sua formação 
inicial, formações relativas à administração e gestão escolar em que participou, modelo de 
gestão, visão para a organização e Projeto de Intervenção, funções de gestão e liderança, 
gestão administrativa e pedagógica.  
No quarto campo, o(a) diretor(a) partilhava os seus conhecimentos sobre como era 
feita a articulação entre ciclos de ensino, diferentes experiências de articulação e trabalho 
colaborativo, reuniões de coordenação e planificação, experiências de transição, soluções e 
trajetos enquadrados entre os diferentes níveis e ciclos de ensino, portanto em relação à 
verticalização e sequencialidade dos percursos escolares dos alunos.  
No último campo, ficava demonstrada a existência ou não de culturas profissionais 
docentes, de redes colaborativas entre docentes e era caracterizada a cultura organizacional 
escolar. 
Foi feita, assim, a gravação áudio das entrevistas e, posteriormente, a sua transcrição 
de modo a “apurar descrições de conteúdo muito aproximativas, subjetivas, para pôr em 
evidência com objetividade a natureza e as forças relativas dos estímulos a que o sujeito é 
submetido” (Bardin, 2009, p. 34). 
4.4. Entrevistas semiestruturadas a docentes 
Realizaram-se entrevistas a cinco/seis docentes de cada unidade orgânica com 
características diferentes, a saber: de diferentes níveis e ciclos de ensino, com cargo e sem 
cargo, com vários percursos profissionais e de formação, com diferentes períodos de 
permanência na organização sendo alguns contratados, outros vinculados e ainda uns do 
quadro. Deste modo, procurámos obter informações de cada organização sob distintos 
pontos de vista. 
As entrevistas foram devidamente autorizadas junto dos corpos dirigentes 
responsáveis. Os docentes foram selecionados com base nestas características e segundo 
dados partilhados quer pelos diretores (ou outros elementos da Direção), quer por 
intervenientes anteriormente contactados. 
Estavam divididas em cinco bancos de questões intitulados de: situação profissional, 
integração na organização, articulação vertical/horizontal, reflexão perante a análise de 
problemas identificados e de resultados escolares, situação futura (Apêndices I e J). 
A situação profissional era respeitante à obtenção de informações relativas ao ciclo 
e modalidade de ensino e há quantos anos é que cada docente lecionava (no total e no 
agrupamento), e que funções desempenhava.  
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Relativamente à integração na organização, esta potenciava a compreensão de como 
tinha sido a receção do docente enquanto membro novo na organização, se tinha 
conhecimento de outros estabelecimentos de ensino do agrupamento, periodicidade e 
finalidades com que frequentava a sede, conhecimento dos documentos burocráticos que 
regem a ação educativa e a sala de professores, participação no grupo de discussão e na 
elaboração dos mesmos, representatividade do seu ciclo/nível de ensino na Direção, 
conhecimento da constituição dos principais órgãos: Direção, Conselho Geral, Conselho 
Pedagógico e dos coordenadores por ciclo/nível de ensino, participação e colaboração nas 
reuniões do seu departamento/grupo disciplinar. 
Através do banco de questões relativas à articulação vertical/horizontal, era nosso 
intuito saber sobre os momentos de convívio, articulação curricular e pedagógica na 
planificação e realização de atividades letivas com professores de outros níveis/ciclos de 
ensino e com os seus pares, troca de materiais pedagógico-didáticos e sessões de trabalho 
colaborativo, momentos de coadjuvação, conhecimento do tipo de transição que era feita, se 
era devidamente adequada aos interesses e às necessidades dos alunos, se as opiniões eram 
tidas em conta por professores de outros níveis/ciclos de ensino e pelos pares, tipo de 
participação na formação das turmas. 
De acordo com as informações obtidas no campo da reflexão perante a análise de 
problemas identificados e de resultados escolares, era possível saber mais sobre o processo 
de monitorização e avaliação das aprendizagens, do processo educativo e dos trajetos 
escolares dos alunos, assim como era feita a análise dos resultados escolares, a identificação 
de problemas, o enquadramento de soluções diversificadas, se havia apoio de outros 
professores, ou se era um trabalho mais individualizado e se tinha em conta os interesses, 
motivações dos alunos, grupo-turma. 
Por último, a situação futura a fim de se saber se o docente pretendia continuar na 
organização escolar e as razões subjacentes. 
4.5. Procedimentos de tratamento de dados 
Foi nosso intuito, e segundo Groot e Spiekerman (1969, p. 27-28) obter um 
tratamento mais sistemático, associado a uma adesão consistente com os pressupostos 
teóricos, lógicos e metodológicos previamente definidos. De mencionar que previamente 
houve um trabalho concetual e de enquadramento teórico que consistiu em pesquisa 
bibliográfica, descritiva e exploratória, pertinente para a compreensão e sustentação do 
estudo (Apêndice L e M). 
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Deu-se prioridade a técnicas de análise de conteúdo nos discursos recolhidos 
(Apêndice K), triangulando métodos qualitativos com recurso a alguns dados quantitativos 
na leitura cruzada e contrastada com a interpretação dos dados recolhidos e categorizados 
através do programa MAXqda (aplicação de análise qualitativa de dados e métodos mistos). 
4.6. Análise de conteúdo a entrevistas 
Segundo Krippendorf (2004, pp. xvii-xx), a análise de conteúdo é um método 
empiricamente fundamentado, advindo de um processo exploratório, com carácter preditivo 
ou inferencial na intenção. A análise de conteúdo contemporânea transcende as noções 
tradicionais de símbolos, conteúdo e intenções e desenvolve uma metodologia própria que 
permite aos investigadores delinear, executar, comunicar, reproduzir, e avaliar criticamente 
as suas análises sejam quais forem os resultados particulares.  
A análise de conteúdo é uma técnica de investigação utilizada para fazer inferências 
replicáveis e válidas a partir de textos, narrativas ou outros documentos significativos em 
contexto. Envolve procedimentos especializados, fornece novos conhecimentos e 
perspetivas, aumenta a compreensão do investigador para determinado fenómeno particular, 
ou informa sobre ações práticas do contexto em uso. A análise de conteúdo é também uma 
ferramenta científica que se espera confiável, pois investigadores que trabalham em 
contextos temporais e espaciais distintos devem obter os mesmos resultados ao aplicar a 
mesma técnica para os mesmos dados. Replicabilidade é, assim, a mais importante forma 
de confiabilidade, apresentando requisitos metodológicos da fiabilidade e validade 
(Krippendorf, 2004, p. 18). 
A análise de conteúdo tem três propósitos: prescritiva, analítica, metodológica e 
alguns componentes conceptuais: um corpo de texto para iniciar; questões de investigação 
para prosseguir com eficiência e fundamentação empírica; uma escolha contextualizada que 
fundamente as opções do investigador; uma construção analítica que operacionaliza o que 
se sabe sobre o contexto. As inferências que se destinam a responder às questões de 
investigação constituem a base da análise de conteúdo a realizar. A prova de validação 
justificará em última instância a análise de conteúdo efetuada (Krippendorf, 2004, pp. 29-
30). 
O protótipo deste tipo de abordagem é a extrapolação de tendências (p. 49). Para a 
replicabilidade dos dados obtidos, cada componente precisará de ter um descritivo e um 
estado operacional com a apresentação de esquemas em que se agrupem elementos, planos 
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de amostragem, instruções de codificação, técnicas estatísticas estabelecidas ou outros 
métodos para a simplificação de dados, construções analíticas ou modelos de contexto, 
tradições narrativas ou convenções discursivas estabelecidas (Krippendorf, 2004, p. 83). 
Os investigadores qualitativos procuram múltiplas interpretações / inferências e 
envolvem-se em triangulações através da construção de paralelismos. Defendem também a 
sensibilidade ao contexto, assegurando os leitores da aplicação criteriosa do seu design 
(Krippendorf, 2004, pp. 87-88). 
Embora os investigadores qualitativos argumentem que cada corpo de texto é único, 
este proporcionará múltiplas interpretações consoante as questões de partida que 
determinarão o que se pretenderá selecionar (palavras ou proposições, citações ou 
exemplos) e contextualizar (Krippendorf, 2004, p. 87). Os investigadores procuram 
rearticular os significados desses textos, tendo em conta os contextos assumidos, e 
permitindo a resposta às questões de investigação previamente determinadas. O processo de 
recontextualização, reinterpretação e de passível redefinição das questões continuará até ser 
alcançada uma interpretação que lhes seja satisfatória (ibid., pp. 87-88). Assim, 
considerámos que dado o material textual recolhido, os excertos discursivos e as diferentes 
dimensões e categorias em análise, poderíamos obter dupla codificação mediante o sentido 
comunicativo e de partilha de sentidos. 
De acordo com Krippendorff (1980; 2004), a análise de conteúdo sendo uma 
técnica de investigação obriga a procedimentos especializados de fiabilidade e validade, de 
forma a permitir fazer inferências, válidas e replicáveis, dos dados para o seu contexto. A 
fiabilidade está ligada aos procedimentos de análise (codificação) e, assim, ao instrumento e 
ao próprio investigador. Logo, as categorias não podem ser ambíguas, possibilitando a 
codificação rigorosa de todas as unidades de registo. O corpus também deverá ser 
submetido a procedimentos de codificação em momentos distintos de todo o período 
temporal da análise (fiabilidade intracodificador) pelo investigador (critério da estabilidade) 
e por diferentes investigadores (fiabilidade inter-codificador), de maneira a chegar aos 
mesmos resultados (critério da reprodutibilidade, o atributo mais importante da fiabilidade). 
Para este autor, se a validade for provada, os resultados da investigação devem ser aceites e 
tomados em consideração enquanto “factos incontestáveis”.  
Conforme assegura este autor 
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Coding is the transcribing, recording, categorizing, or interpreting of given units of analysis into the 
terms of a data language so that they can be compared and analysed. A distinction can be drawn 
between single-valued and multi-valued data. In single-valued data, each unit of analysis receives a 
unique description, one value from each variable. In multi-valued data, multiple descriptions or 
interpretations are allowed (Krippendorf, 2004, p. 220). 
Segundo Quivy e Campenhoudt (2008), o investigador distancia-se de 
interpretações espontâneas e, em particular, das suas próprias, sobretudo se estas forem 
analisadas a partir de critérios que incidam mais sobre a organização interna do discurso do 
que sobre o seu conteúdo explícito. Se estas forem construídas de uma forma metódica e 
mais sistemática, tal facto não prejudicará a profundidade do trabalho e a criatividade do 
investigador. Reconhecendo o perigo advindo das inferências e das generalizações, até pela 
contingência do objeto de estudo, torna-se crucial referir a análise categorial como 
complemento útil à investigação.  
Foi nosso intuito estabelecer categorias, refletindo a definição operacional de cada 
categoria pré-estabelecida. Essas mesmas categorias foram escolhidas mediante os 
objetivos propostos para o estudo investigativo. 
4.6.1. Dimensões de análise 
O corpus da análise de conteúdo é constituído por 38 entrevistas realizadas a 
diretores e a docentes, 11 e 27 respetivamente. As onze entrevistas foram feitas a cinco 
diretores da constelação de casos e a seis do estudo exploratório, tendo havido em dois 
casos, duas entrevistas efetuadas ao mesmo diretor em momentos distintos da investigação 
e num dos casos antes de uma nova agregação da organização escolar estudada. As 27 
entrevistas a docentes são compostas por 5 a 6 elementos representativos de cada 
organização escolar. 
Este estudo teve como unidade de análise quer os segmentos (número de segmentos 
codificados nas categorias estabelecidas e respetivos documentos) quer os documentos 
(número de documentos em que ocorrem as respetivas categorias), TabelaII.4. Mediante a 
informação que se quis obter fez-se a análise em três instâncias diferenciadas mas 
complementares: apenas entrevistas a diretores, entrevistas a diretores e a docentes, somente 
entrevistas a docentes. Foram utilizados quer os instrumentos visuais: maxmaps, navegador 
de matriz de códigos, navegador de conexões entre códigos, gráfico de comparação de 
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documentos, retrato de documento e nuvem de palavras, quer os métodos mistos: tabela de 
tipologia e tabela de configuração. Para adicionar e contrastar informação ainda foram 
utilizadas a estatística de subcódigos e a pesquisa lexical alargada. 
Tabela III.4. Dimensões, categorias e subcategorias de análise 
Dimensões Categorias Subcategorias 
Cultura 
organizacional 
escolar 
Traços da identidade 
Visão para uma cultura orientada para o sucesso escolar 
Missão orientada para a equidade social 
Princípios orientadores sensíveis à mudança 
Patrono e símbolos que regem a ação educativa 
Valores socioculturais partilhados 
Normas e rotinas para o desenvolvimento sustentável da organização 
História da sua formação 
Associação voluntária 
Integração coerciva 
Agregações faseadas 
Processo de 
normatividade e 
autorregulação 
Autorregulação 
Regulação voluntária 
Regulação coerciva 
Regulação colaborativa 
Regulação induzida 
Regulação partilhada 
Clima escolar 
Autoritarismo exploratório 
Autoritarismo paternalista 
Consultivo 
Participação em grupo 
Redes e parcerias 
Relação Escola/Família 
Relação Escola/Comunidade 
Relação Escola/Mercado de trabalho 
Escolas em rede: TEIP, ESCXEL, EPIS 
Projeto Educativo 
Diagnóstico estratégico e metodológico 
Mobilização e participação dos atores na sua elaboração 
Validação e aprovação 
Difusão e mobilização dos atores para a sua concretização 
Avaliação  
Plano de melhoria 
Sistema de monitorização 
Equipa interna de autoavaliação  
Apoio de peritos externos 
Identificação das áreas prioritárias de intervenção 
Conceção de estratégias de qualificação das aprendizagens 
Critérios de eficiência 
Sobrevivência 
Crescimento 
Culturas 
profissionais 
docentes 
Identidade e culturas 
profissionais 
Autoconceito e autorrepresentação  
Práticas de distinção e representações da diferença 
Identificação com as culturas profissionais docentes 
Profissionalidade restrita 
Profissionalidade ampla 
Papel institucional 
Estatuto e prestígio 
Qualificação escolar 
Origem e posição social 
Atividade sociocognitiva  
Recontextualização profissional 
Saber profissional 
Desenvolvimento da 
profissão docente 
Confiança, respeito, transformação pessoal e coletiva 
Autonomia e estabelecimento de padrões 
Juízo profissional e discricionário e tomada de decisões 
Formação e desenvolvimento profissional contínuo 
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Profissionalismo docente 
interativo 
Conhecimento especializado e experiência profissional 
Comunidade profissional e culturas colaborativas 
Heteronomia ocupacional e prestação de contas profissional 
Compromisso para com os alunos e ideal de serviço profissional 
Empenho e reconhecimento profissional 
Práticas de distinção entre os diferentes grupos de docência 
Sentido de pertença 
Identificação com a missão da organização 
Reconhecimento da existência de um projeto educativo comum 
Identificação com o Projeto de Intervenção do Diretor 
Redes colaborativas 
Conflito com outros elementos 
Cooperação com outros elementos 
Cultura de responsabilidade  
Articulação horizontal com os pares 
Articulação vertical com docentes (outros níveis e ciclos) 
Articulação com a direção e outros órgãos de liderança intermédia 
Interação com parceiros em rede 
Cultura de 
liderança 
Teorias de liderança 
Teoria dos traços 
Liderança situacional 
Teoria da contingência 
Liderança transformacional 
Liderança carismática 
Liderança eficaz 
“Forças” de liderança ou 
dimensões normativas 
Técnica 
Humana 
Educacional 
Simbólica 
Cultural 
Estilo de liderança 
Organizações desreguladas 
Distribuição assertiva 
Distribuição emergente 
Distribuição orientada 
Delegação progressiva 
Delegação tradicional 
Autocracia 
Condição de líder 
Cargo novo 
Em continuidade 
Condições físicas do trabalho 
Condições psicológicas do trabalho 
Capacidade de mobilização 
Clima organizacional 
Fatores organizacionais 
Fatores individuais 
Fatores ambientais 
Interação com os 
diferentes órgãos e 
parceiros  
Com o órgão do Conselho Pedagógico 
Com o órgão do Conselho Geral 
Com outras lideranças intermédias  
Com a Associação de Pais 
Com entidades parceiras 
Ação na gestão da 
organização 
Organização e gestão flexível 
Gestão administrativa 
Gestão pedagógica 
Rentabilização de recursos 
Aposta em ofertas educativas de outras modalidades de educação e 
formação 
Projeto de intervenção na organização 
Num momento posterior à classificação das unidades em análise nas diversas 
categorias, optou-se pelo acordo inter-juízes, grau específico de concordância entre dois 
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elementos avaliadores (juízes). O índice de concordância foi de 90%, valor este considerado 
alto (Cohen, 1960; Stemler, 2004) e restrito à avaliação das categorias num determinado 
número de unidades de análise.  
4.6.2. Variáveis consideradas 
As variáveis independentes que considerámos foram: a organização escolar; a 
cultura escolar; a liderança; as culturas profissionais; o projeto comum em resposta à 
equidade social; a transição de ciclos e a verticalização de percursos escolares. 
As variáveis dependentes são as que dependem dos procedimentos da investigação 
e que podem variar mediante as condições de investigação. Servem como resposta para as 
questões anteriormente delineadas. Assim, determinámos como variáveis dependentes: 
- As fases de agregação a que a organização foi sujeita – história, visão e missão da 
mesma; 
- O papel do sistema de liderança na capacidade organizacional de criação de um 
projeto comum; 
- O papel da escala e das culturas profissionais existentes na implementação de 
respostas educativas diversificadas; 
- Os documentos burocráticos que regem a organização escolar de determinado 
estabelecimento de ensino: o regulamento interno e o projeto educativo de agrupamento, 
entre outros; 
- Os modelos curriculares e os modelos de integração previstos a nível oficial, os 
processos de pedagogia diferenciada e a implementação de currículos alternativos- 
respostas diversificadas a utilizar. 
4.7. Análise documental 
A pesquisa documental consistiu na recolha e análise de documentos que regem a 
ação educativa e que são ilustrativos de características e dinâmicas organizacionais dos 
agrupamentos de escolas:  
- Projeto Educativo do Agrupamento;  
- Projeto Curricular dos Agrupamentos (caso exista trabalho prévio, efetuado 
segundo orientações dominantes de atuação pedagógica); 
- Plano de intervenção do Diretor / Carta de Missão; 
- Regulamento Interno do Agrupamento; 
- Plano Anual de Atividades; 
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- Relatório e Contraditório resultantes da avaliação externa; 
- Relatórios do Projeto TEIP e outros subjacentes à avaliação interna. 
Para a recolha de elementos sobre a Visão e valores/Missão e compromissos, 
Princípios orientadores da ação/eixos de intervenção foram utilizados o Projeto educativo 
de Agrupamento, o Projeto de intervenção do Diretor e a Carta de Missão. 
A fim de se obterem dados sobre a avaliação externa analisaram-se os relatórios da 
IGE, no que concerne as Classificações por domínios, os Pontos fortes, e o Plano de 
Melhoria: pontos fracos, oportunidades, constrangimentos e áreas de melhoria. 
Os Regulamentos Internos também foram analisados para um melhor conhecimento 
da definição/composição, das competências e do funcionamento interno de cada Conselho 
Pedagógico dos agrupamentos de escolas em estudo/ de liderança e participação de todos os 
elementos (Apêndice N). 
Os outros documentos mencionados ainda forneceram informação subjacente e a 
incorporar na triangulação com os dados obtidos pela análise de conteúdo às entrevistas e 
das informações recolhidas aquando da observação dos Conselhos Pedagógicos em cada 
organização escolar. 
4.7.1. Dimensões de análise 
Tivemos em consideração as seguintes dimensões de análise: visão e valores/missão 
e compromissos; princípios orientadores da ação; avaliação externa (classificações, por 
domínios: resultados; prestação do serviço educativo; liderança e gestão; capacidade de 
autorregulação e melhoria do agrupamento; pontos fortes; áreas/plano de melhoria); 
verticalização/sequencialidade dos trajetos escolares e as ofertas educativas; e gestão 
pedagógica e administrativa. 
4.7.2. Variáveis consideradas 
Para a análise documental considerámos as seguintes variáveis independentes: a 
conceptualização utilizada no discurso; os recursos disponibilizados; as estratégias para 
dinamizar os eixos de intervenção/ação; as expectativas face ao desempenho dos alunos; o 
clima escolar e organizacional; as oportunidades de participação das diferentes culturas; e o 
processo de monitorização e avaliação. 
Como variáveis dependentes e no seguimento das que foram determinadas para a 
análise de conteúdo às entrevistas, tivemos em conta para a análise documental as 
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precedentes: a seletividade no acesso, as dinâmicas organizacionais, o número de 
configurações (história da organização), a composição e dimensão da organização (níveis e 
ciclos de ensino presentes, fases de agregação a que a organização foi sujeita), a qualidade e 
estabilidade do corpo docente (culturas profissionais, ambientes favoráveis às 
aprendizagens), o estilo e “forças” de liderança (continuidade do cargo e aceitação pelos 
outros do projeto de intervenção/carta de missão do Diretor, papel do sistema de liderança 
na capacidade organizacional de criação de um projeto comum). 
4.8. Observação às dinâmicas no Conselho Pedagógico 
Cada Conselho Pedagógico, num agrupamento de escolas ou numa escola não-
agrupada, é composto de acordo com o Decreto-Lei n.º 75/2008, de 22 de abril, alterado 
pelo Decreto-Lei n.º 224/2009, de 11 de setembro e Decreto-Lei n.º 137/2012, de 2 de 
julho. O último normativo conferiu-lhe um caráter estritamente profissional, confinando a 
sua constituição a docentes. Segundo o Art.º 31.º, o Conselho Pedagógico é o órgão de 
coordenação e supervisão pedagógica e orientação educativa, “nomeadamente nos domínios 
pedagógico-didático, da orientação e acompanhamento dos alunos e da formação inicial e 
contínua do pessoal docente”. 
É, também, contemplado no Regulamento Interno de cada agrupamento de escolas a 
definição/composição, as competências, o funcionamento interno/liderança e a participação 
de todos os elementos (Apêndice O). 
Em cada AE foi observada, no mesmo período temporal, uma reunião de Conselho 
Pedagógico para se analisarem diversos aspetos, a saber: estilo e “forças” de liderança; 
representantes presentes; tipo e frequência das interações; procedimentos e duração da 
reunião; assuntos desenvolvidos/Ordem de Trabalhos; problemas identificados e soluções 
enquadradas; aspetos de sociometria: relacionamento, integração, sociabilidade entre os 
envolvidos.  
Da observação resultou uma ata e uma configuração das dinâmicas dos Conselhos 
Pedagógicos de cada organização escolar (Apêndices Q e R). 
5. Triangulação: entrevistas aos atores/documentos/observação do Conselho 
Pedagógico 
Após a recolha de dados, foi realizada uma triangulação de dados com as categorias 
e variáveis previamente estabelecidas. A triangulação, enquanto técnica de validação 
qualitativa, assegura a validade e credibilidade das interpretações neste estudo. A 
 216 
triangulação de dados foi efetuada com base em múltiplas fontes de recolha, seleção e 
análise de dados: análise de conteúdo às entrevistas, análise documental aos documentos 
burocráticos que regem a ação educativa e a observação aos Conselhos Pedagógicos. Deste 
modo, a investigação apresenta um conhecimento ideográfico e uma triangulação sistemática 
de dados e métodos, de interpretações e resultados. Tal é possível pela permanência no 
terreno em momentos esporádicos e numa linha contínua de intervenção e interação pelo 
investigador, pela sua observação participante em momentos cruciais de ação na organização 
e pela possibilidade de realização de entrevistas aos diretores e docentes. 
Os resultados interpretativos baseiam-se em documentos de natureza pessoal e 
discursivo-narrativa. Foi nosso intuito compreender com os dados recolhidos a realidade que 
nos foi sendo mostrada, e a parte integrada, que por nós foi posteriormente identificada. 
Procurámos obter uma coerência entre os dados produzidos, assegurando uma codificação 
coerente e adequada, de forma a comparar e a ilustrar as interpretações efetuadas.  
Segundo a Teoria da Triangulação, o uso de múltiplas teorias e perspetivas ajuda na 
interpretação e explicação dos dados e a compreender determinado fenómeno (Apêndice P). 
Procurámos fazer a verificação cruzada das informações e conclusões através do uso de 
múltiplos procedimentos ou fontes de dados, de modo a conseguir que houvesse 
corroboração entre elas. (Christensen et al., 2011, pp. 364-365). 
Tivemos, igualmente, em conta as três estratégias de validade interna que são 
especialmente relevantes para a questão da causalidade na investigação qualitativa. A 
primeira estratégia designada de investigador-como-detetive (Apêndice G) pressupõe que 
se chegue a uma determinada conclusão através do pensamento cuidadoso sobre as causas e 
efeitos e da análise cuidada de cada "pista".  
A segunda estratégia denominada de métodos de triangulação envolve, na 
investigação de um problema, o uso de vários métodos de recolha de dados como 
entrevistas, questionários e observações. Procura determinar se a mesma conclusão é 
alcançada através dos diferentes métodos utilizados.  
A terceira estratégia é a triangulação de dados que envolve o uso de várias fontes de 
dados, tais como entrevistas com diferentes tipos de pessoas ou por meio de observações 
em diferentes contextos. Assim, o investigador não está limitado a uma única fonte de 
dados para chegar a uma conclusão precisa sobre o acontecimento ou acontecimentos que 
causaram determinado resultado (Patton, 2002, pp. 366-367). 
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5.1. As representações da escola: identidade e distinção 
De acordo com Thurler (1994), as escolas variam do ponto de vista da uniformidade 
da sua cultura, isto é, do grau de partilha das representações, valores e normas (comuns a 
professores e outros agentes educativos, à comunidade educativa). 
A resistência à mudança varia consoante a natureza das normas, valores e 
representações que são postos à discussão face ao novo desafio, em caminhar de um estado 
atual para um designado estado ideal. A mudança de atitudes pode preceder uma mudança 
cultural, mas não garante a aceitação sustentável a priori de novos valores, normas e 
representações (Thurler, 1994, p. 22). 
Existem diversos fatores que estão na origem da distinção entre as organizações 
escolares. Fatores sociais (clima social, capital familiar, humano e social, dos quais a escola 
está munida), culturais (cultura organizacional escolar, culturas profissionais docentes), 
organizacionais (clima, cultura, missão e visão, objetivos e valores, a imagem social, 
liderança e gestão), pedagógicos (no acesso e sucesso dos alunos, na igualdade de 
oportunidades, na melhoria da oferta educativa, de educação e formação, na qualificação 
das aprendizagens, na produção de melhores resultados escolares, no trabalho e reforço para 
o mérito e excelência), entre outros, influenciam as representações que se tem de cada 
escola, dotando-a de uma identidade e cultura próprias. 
Cada organização escolar é um território de um compósito plural de políticas, 
programas e ações, influenciado por um sistema policêntrico (Figura III.1.). Vai 
apresentando diariamente capacidades, expetativas, disposições, ameaças/oportunidades, 
fraquezas/forças em torno do capital familiar, humano e social com que está munida no seu 
envolvente. De acordo com lógicas racionalizadora e pedagógica vai mobilizando recursos, 
potenciando trajetos escolares sequenciais com novas ofertas formativas e educativas na 
prossecução de um projeto educativo comum. 
Mas cada escola é una na medida em que variáveis como a sua história, composição 
e dimensão, níveis e ciclos de ensino presentes, qualidade e estabilidade do corpo docente, 
estilo e “forças” de liderança lhe viabilizam uma identidade própria construída no seio 
organizacional. 
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Figura III.1. A escola: identidade e distinção 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fonte: Adaptado de Justino (2013); Lima Torres (2016). 
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SÍNTESE  
A metodologia adotada é, essencialmente, de cariz qualitativo e combina a 
abordagem intensiva numa lógica multilateral e intensiva do objeto de pesquisa com o 
recurso a técnicas quantitativas para uma maior extensão de conhecimento do fenómeno.  
Esta investigação teve inicialmente um estudo exploratório a quatro agrupamentos 
verticais desde o jardim-de-infância ao 3º CEB, dois agrupamentos horizontais com 1.º 
CEB e JI integrado e duas escolas não-agrupadas com 3º CEB e ensino secundário. 
Deste estudo para a investigação final transitaram dois dos agrupamentos verticais, 
um dos quais que se agregou a uma escola secundária. Houve, assim, a análise cruzada, 
comparativa e contrastiva de cinco estudos de caso a agrupamentos de escolas que 
oferecem desde o jardim-de-infância ao 3ºCEB, e em dois dos casos o ensino secundário.  
Os instrumentos e métodos utilizados foram a entrevista a diretores e a docentes 
com posterior análise de conteúdos, a observação de reuniões de Conselho Pedagógico em 
cada agrupamento com recurso a grelhas de análise por definição de dimensões e categorias 
e a análise documental a documentos que regem a ação educativa como é o caso dos 
Projetos Educativos, os Regulamentos Internos e os Relatórios da Avaliação externa e 
outros documentos com resultados escolares e provindos do sistema de monitorização e 
avaliação internas do Agrupamento. 
Para a análise de conteúdo, o sistema de categorias utilizado foi misto, de origem 
dedutiva e indutiva complementando categorias construídas a partir de pressupostos 
teóricos, da legislação e do corpus em análise. Houve um acordo inter-juízes com um índice 
de concordância que totalizou cerca de 90%. As regras de enumeração das categorias foram 
por ausência/presença e não por frequência. 
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PARTE IV – ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS RESULTADOS 
1. Os agrupamentos enquanto unidades orgânicas 
1.1. Análise comparada 
Os cinco AE selecionados para a constelação de casos apresentam características 
diferenciadas na sua constituição (Tabela IV.1.): enquanto o AE_Cassiopeia, o AE_Hidra e 
o AE_Lyra têm na sua oferta educativa desde o pré-escolar até ao ensino secundário, 
integrando uma escola secundária com 3º CEB, os AE_Órion e AE_Pégaso têm apenas até 
ao 3º CEB, sendo a sede uma EB2,3. Todos eles apresentam percentagens elevadas (acima 
dos 40%) de alunos na sede, comparativamente ao número total de alunos de todo o AE. O 
AE_Cassiopeia, com cinco estabelecimentos de ensino agregados, tem a percentagem mais 
elevada com 56,3% do total de alunos a estudar na escola-sede. O AE_Pégaso, com onze 
estabelecimentos de ensino, apresenta a percentagem mais baixa, 40% do total de alunos a 
estudar na sede. O AE_Hidra tem 46,2% e os AE_Lyra e AE_Órion 48,4% do total de 
alunos a estudar na sede, com sete, quatro e cinco estabelecimentos de ensino, 
respetivamente. 
Do número total de alunos, em cada unidade orgânica, constatamos que no 
AE_Cassiopeia o maior número de alunos frequenta o 1.º CEB (27,2%, do total) e o menor 
número, o ES (17,2%). O AE_Hidra, por sua vez, concentra o maior número de alunos no 
ensino secundário (30,4%), seguindo o 3º CEB (26,1%) e o 1.º CEB (25,6%). Quanto ao 
AE_Lyra também tem o maior número de alunos a frequentar o 1.º CEB (25,7%), mas com 
valores muito próximos do 3º CEB e ES (24,2%, ambos). No AE_Órion, o número mais 
elevado também se verifica no 1.º CEB (41,1%), tal como no AE_Pégaso (48,2%). Mas, no 
primeiro caso a percentagem a seguir mais elevada é no 3º CEB (27,4%), enquanto no 
segundo caso é no 2º CEB (23,5%). Esta situação poderá ser relativa ao facto do 
AE_Pégaso referir que alguns dos alunos que frequentam o 2º CEB optam por fazer o 
3ºCEB na escola secundária do mesmo concelho, optando por transitar a um novo espaço, 
sequencial das suas aprendizagens. 
Os agrupamentos que apresentam maior número de alunos com necessidades 
educativas especiais (NEE) são o AE_Órion e o AE_Hidra, sendo de referir que o primeiro 
é TEIP e tem unidades de apoio à multideficiência (UAM) e o último é escola de referência 
a nível concelhio, com uma unidade de ensino estruturado (UEE). 
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O AE_Hidra é a UO com mais turmas, sobretudo pela integração da escola 
secundária, na qual estão presentes 38 de um total de 133 (28,6%). Este é um agrupamento 
que agrega sete estabelecimentos de ensino, dos quais também uma EB2,3 na qual se 
situam 37 turmas (27,8%). Por sua vez, o AE_Pégaso que tem 95 turmas, apresenta a 
maioria delas no 1.º CEB (48,4%), pois também agrega quatro EB1 e cinco EB1/JI. 
Tabela IV.1. Elementos comparativos – constelação de casos 
 AE_Cassiopeia AE_Hidra  AE_Lyra AE_Órion AE_Pégaso 
N.º de estabelecimentos  5 7 4 5 11 
N.º total de alunos 773 3092 2421 1442 2211 
Educação pré-escolar 128 115 195 150 261 
1.º CEB 210 792 623 594 1066 
2º CEB 120 440 432 303 519 
3º CEB 182 806 586 395 365 
Ensino secundário 133 939 585 --- --- 
N.º total de turmas  42 133 92 67 95 
Educação pré-escolar 7 5 8 7 11 
1.º CEB 12 35 25 28 46 
2º CEB 6 20 16 14 22 
3º CEB 10 35 22 18 16 
Ensino secundário 7 38 21 --- --- 
N.º total de alunos NEE1 42 107 46 118 57 
N.º total de alunos NEE2 23 57 58 6 24 
Fonte: Sinaget 2015/2016 – dados provisórios 
As soluções organizacionais de cada agrupamento, bem como as suas 
condicionantes estruturais são observáveis nas figuras que representam para cada UO os 
estabelecimentos, níveis, ciclos e dimensão das turmas, bem como a sua georreferenciação 
e dimensão (Figuras IV.1. a IV.10.). Importa enunciar uma vez mais que as suas 
características específicas fazem de cada UO uma unidade de estudo relevante para a 
comparação e tipificação das opções organizacionais adotadas, sendo elas próprias 
expressões potenciais de culturas organizacionais, lideranças e dinâmicas escolares 
específicas. 
No que concerne a primeira UO, o AE_Cassiopeia, é de referir que este AE é a 
única UO no concelho. Pela Figura IV.1. constata-se que é um agrupamento devidamente 
organizado apresentando os trajetos escolares sequenciais e com outras ofertas educativas 
como um curso vocacional no 3º CEB e cursos profissionais no ensino secundário que 
respeitam as necessidades locais e potenciam uma adequada transição ao mercado de 
trabalho com elevada empregabilidade. Os cursos que apresentam procuram ter em conta os 
interesses e a motivação do aluno, mas também as necessidades a nível concelhio que são 
identificadas em diálogo com a autarquia e outros parceiros locais. 
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O AE_Cassiopeia agrega dois centros escolares, um deles localizado no mesmo 
espaço da ES/EB2,3 (sede), outro situado a cerca de sete quilómetros e ainda um JI e EB 
situados na mesma localidade. 
Figura IV.1. AE_Cassiopeia – estabelecimentos, níveis, ciclos e dimensão das turmas  
 
 Fonte: Sinaget 2015/2016 – dados provisórios 
Nesta UO, mesmo no caso do JI e da EB1 que se situam na mesma localidade e que 
aguardam a agregação definitiva em centro escolar, todos os estabelecimentos de ensino 
procuram sequenciar e articular aprendizagens entre pré-escolar e 1.º CEB. E se nos anos 
subsequentes se torna mais fácil a articulação entre a EB M e a escola-sede por estarem no 
mesmo espaço, a direção e a autarquia procuram gerir e rentabilizar esforços nos transportes 
para que a progressão dos alunos seja mais natural e que já se encontrem familiarizados 
com a realidade dos próximos níveis e ciclos de ensino. 
Em relação à dimensão (Figura IV.2.), importa notar que é na localidade central do 
concelho onde se concentra a maioria dos alunos (435 na ES/EB2,3 e 154 na EB C) e é nas 
zonas periféricas que os valores são bem mais baixos, apresentando-se um total de 106 
alunos na EB SM, 78 alunos na zona de M*** (27 no JI e 51 na EB). 
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Figura IV.2. AE_Cassiopeia – georreferenciação e dimensão 
 
Fonte: DGEEC 2014/2015 
Quanto ao AE_Hidra (Figura IV.3.), observa-se nesta UO o menor número de 
alunos a frequentar a EPE, comparativamente às outras UO. Este facto poderá dever-se ao 
facto deste agrupamento não ter nenhum JI, apenas 2 EB1/JI e três EB1. Aliás, esta UO tem 
apenas 115 alunos a frequentar a EPE comparativamente aos 792 alunos no 1.ºCEB. De 
enunciar também que as duas EB1/JI têm maior procura que oferta, cingindo os seus 
serviços a alunos da área de residência. A nível da EPE, muitos deles não tendo lugar 
mantém-se em estabelecimentos de natureza privada ingressando posteriormente nesta UO. 
Estas duas EB1/JI situam-se em áreas de nível socioeconómico médio-alto. 
A EB A e a ES SG procuram articular procedimentos, planificações, materiais e 
metodologias através dos seus docentes por oferecerem ambas o 3º CEB, havendo alunos 
que preferem a primeira UO por aí terem ingressado no 2º CEB, mantendo-se lá até ao 3º 
CEB e indo depois para a escola-sede, enquanto outros apenas fazem o 2º CEB transitando 
logo para a ES SG no 3º CEB. Neste ciclo de ensino, enquanto a EB A tem 317 alunos a 
frequentar, a ES SG apresenta um número mais elevado, 489 alunos. 
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Quer no 3º CEB, quer no ES, seja na EB A ou na ES SG, esta UO procura 
diversificar as ofertas educativas apresentando cursos vocacionais e profissionais e sendo 
uma das 25 escolas que têm a nível nacional, vocacional no secundário.  
Figura IV.3. AE_Hidra – estabelecimentos, níveis, ciclos e dimensão das turmas 
 
 Fonte: Sinaget 2015/2016 – dados provisórios 
Observando a Figura IV.4., constatamos que o estabelecimento de ensino com mais 
alunos é a escola-sede (1428 alunos), sendo a EB PS a que apenas tem 31 alunos e 
encontrando-se mais afastada desta e numa zona de traços rurais bastante vincados. As 
outras EB1, a EB n.º 1 e a EB n.º 8 têm 166 e 137 alunos, respetivamente. São as EB1/JI as 
que apresentam números mais elevados de alunos a frequentar quer a EPE quer o 1.ºCEB, 
assim a EBM tem 229 alunos e a EB AZ tem 344 alunos. Acima destes valores encontra-se 
a EB2,3 que tem 757 alunos a frequentar. Todos estes estabelecimentos de ensino situam-se 
na zona central da cidade à exceção da EB PS já referida. A EB AZ também se encontra um 
pouco mais distante da escola-sede, mas numa zona de grande importância comercial e de 
serviços para a cidade. 
Esta UO resultou da agregação de um agrupamento vertical com sede numa EB2,3 a 
uma escola secundária. Aliás, desta situação resultou uma dimensão mais avultada, pois é 
na sede que se concentram 1428 alunos, havendo nas restantes escolas 1664 alunos. 
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Figura IV.4. AE_Hidra – georreferenciação e dimensão 
 
Fonte: DGEEC 2014/2015 
O AE_Lyra apenas agrega quatro estabelecimentos de ensino (Figura IV.5.): um JI, 
uma EB1/JI que tem turmas de 1.º e 2.º anos e do pré-escolar, uma EB1,2 que tem turmas 
de 3º e 4.º anos e de 2º CEB e a escola-sede que tem turmas de 3ºCEB e ensino secundário. 
Esta UO, anteriormente, agregava um JI, uma EB1 e uma EB2,3, integrando posteriormente 
uma escola secundária
80
. Como menciona a diretora: 
FR45- <int> Não, temos/A nossa lógica é/Tenho só 1.º Ciclo, Jardim-de-infância/Depois tenho 1.º 
Ciclo, 2º Ciclo/Antigamente era primeiro, 2º e 3º Ciclos/Há três anos quando eu vim para presidente 
da CAT tirei logo daqui as/Eram pouquinhas as turmas e pu-las todas cá em baixo/E aqui 3º Ciclo e 
Secundário/Não tenho nenhum Centro Escolar, mas devíamos ter/Agora já não vale a pena 
Por estratégia organizacional e para a sequencialidade das aprendizagens e de modo 
a potenciar maior trabalho colaborativo e conhecimento dos níveis e ciclos de ensino 
anteriores ao que se ministrava, a Diretora optou por esta organização referindo que 
                                                 
80
 Conforme consta na Tabela III.2., da Parte III, o AE_Lyra iniciou em 2004/2005. Posteriormente teve a 
1ª Fusão da EB2/3 com escolas EB1/JI, em 2006. A 2ª Fusão da ES com o anterior AE, em 2012. 
 226 
 
FR4- A vantagem/Eu penso que a vantagem foi a primeira agregação/ foi começar um trabalho muito 
importante para a comunidade educativa, acabar de vez com as assimetrias que existiam entre o 
professor de 1.º Ciclo e o de 2º Ciclo, porque a cultura de escola é muito uma cultura de divisionismo, 
de divisão entre classes e não há a visão da escola como um todo e que cada professor tem o seu papel 
fundamental na educação e no percurso de um aluno, portanto era uma escola dividida, os educadores, 
as senhoras professoras e os senhores doutores do 2º Ciclo/Portanto eu acho que a primeira vantagem 
foi o reconhecimento do trabalho do todo/ Esta última fase de agregação é mais complicada, havia um 
nicho de professores que estava habituado a ter uma cultura muito própria que era a cultura do 
Secundário e do 3º Ciclo, professores que tinham o seu mundo, os seus horários e que não pensavam 
no todo/ A grande vantagem foi quase como o deslumbramento do que se fazia a jusante que era uma 
coisa desconhecida e a preocupação de nunca mais culpar a falta de bases ou a preparação, porque é o 
reconhecimento que estamos todos envolvidos 
Figura IV.5. AE_Lyra – estabelecimentos, níveis, ciclos e dimensão das turmas 
 
 Fonte: Sinaget 2015/2016 – dados provisórios 
Esta UO apresenta somente oferta de ensino regular, não possui cursos vocacionais 
ou profissionais/outras ofertas educativas. Existiram em anos letivos anteriores, 
respetivamente o curso noturno na área de eletrónica e computação.  
Os estabelecimentos de ensino que agregam o AE_Lyra situam-se muito próximos 
uns dos outros sendo mais facilitada a realização de atividades conjuntas (Figura VI.6.). 
Aliás, a deslocação poderá ser feita sempre a pé dadas as distâncias pequenas entre 
estabelecimentos.  
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Quanto à dimensão, a escola-sede tem 1171 alunos a frequentar o estabelecimento, 
seguida da EB M com 636 alunos, da EB AA com 514 alunos e do JI LDS com 100 alunos. 
Figura IV.6. AE_Lyra – georreferenciação e dimensão 
 
Fonte: DGEEC 2014/2015 
O AE_Órion tem na sua composição cinco estabelecimentos de ensino  
(Figura IV.7): um JI, duas EB1/JI, uma EB1 e uma EB2,3, sendo a última a sede.  
De notar que o AE_Órion tem turmas do 4.º ano do 1.º CEB a funcionar na escola-
sede por uma questão de logística (a escola de origem tem maior procura do que oferta e as 
instalações não são suficientes), mas também de forma a promover a sequencialidade das 
aprendizagens. Estes alunos continuam a ser contabilizados na escola de origem por ser 
uma situação transitória e a título de experiência. Tem ainda a funcionar um curso 
vocacional do 2º CEB, mas em anos letivos transatos já tiveram mais ofertas educativas e 
diversificadas.  
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Figura IV.7. AE_Órion – estabelecimentos, níveis, ciclos e dimensão das turmas  
 
 Fonte: Sinaget 2015/2016 – dados provisórios 
Estes estabelecimentos encontram-se relativamente próximos sendo possível a 
deslocação entre eles a pé ou de trajeto rápido de transporte (Figura IV.8.).  
Dos estabelecimentos, aquele que apresenta um número mais baixo de alunos a 
frequentar é o JI D com 60 alunos, seguido da EB CM com 168, da EB AL com 235 
alunos, da EB PH com 281 e com o número mais elevado a escola-sede, a EB POC com 
698 alunos. 
Figura IV.8. AE_Órion – georreferenciação e dimensão 
 
Fonte: DGEEC 2014/2015 
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O AE_Pégaso é composto por um estabelecimento de JI, cinco EB1/JI, quatro EB1 
e uma EB2,3, sendo esta a escola-sede. O 1.º CEB é oferta em nove dos onze 
estabelecimentos de ensino e a EPE em seis deles (Figura IV.9.). Esta UO tem decrescido o 
número de alunos no 3º CEB, pois embora tente articular com os parceiros em rede a nível 
da racionalização das suas ofertas educativas, tem perdido alunos deste ciclo de ensino para 
a Escola Secundária, existente na mesma cidade e que tem uma tipologia ES/EB3. 
CS27 – É assim, no fundo nós não somos agrupamento com a Escola Secundária mas somos uma vila 
muito pequena portanto é muito fácil este contacto e como também não há outra escola ahm regra 
geral eles vão quase em bloco para a Secundária [...] há de facto um contacto muito estreito entre esta 
escola e a escola secundária, aliás há professores que já lecionaram nas duas que é o meu caso e 
portanto é fácil este contacto, o que nós fazemos normalmente, é assim os miúdos que ficam aqui até 
ao 9.º ano nós fazemos aqui um acordo com a rede, normalmente vai metade lá para baixo para a 
escola secundária e a outra metade fica aqui, embora os miúdos na generalidade queiram ir para a 
escola secundária, porque já são mais crescidos/porque tem gente mais crescida 
Esta UO tem outras ofertas educativas para além do ensino regular, de cursos 
vocacionais no 2º e 3º CEB. 
Figura IV.9. AE_Pégaso – estabelecimentos, níveis, ciclos e dimensão das turmas  
 
 Fonte: Sinaget 2015/2016 – dados provisórios 
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Pelo diagrama de georeferenciação dos estabelecimentos de ensino que compõem o 
AE_Pégaso, é possível identificar os que se encontram mais distantes da escola-sede que 
são o EB BA, o JI OA, o EB OA e o EB AL. Estes estabelecimentos encontram-se situados 
em zonas rurais, distantes da cidade onde está localizada a escola-sede. Aliás, alguns deles 
chegam a estar mais próximos de outras cidades mais próximas, mas que optaram por 
integrar este agrupamento, por uma questão de rede. Os restantes estabelecimentos 
encontram-se próximos uns dos outros sendo mais fácil a articulação entre eles. 
LS35- Portanto abarca em termos de 2º e 3º Ciclos é realmente esta a única escola mas tem portanto 
muitas escolas de 1.º Ciclo, alguns Jardins-de-infância e pronto em zonas muito distantes desta daqui/ 
Portanto nós, penso que temos à volta de dois mil e tal alunos no conjunto [...] tendo em consideração 
que já é um agrupamento grande, muito disperso, com caraterísticas <dá ênfase> muitíssimo diversas 
ahm porque há zonas aqui muito distantes portanto aqui do centro de P***, da própria vila ahm com 
caraterísticas muito diferentes de um ponto para o outro  
*** 
LS62- Aqui neste caso a escola sede e todo o agrupamento teve conhecimento, claro que foram só 
algumas turminhas, porque depois às tantas não é só a questão de o ser distante e ficarem muito 
afastados da própria vila, é depois em termos de transporte, nem sempre a Câmara consegue assegurar 
*** 
CS25- Nós temos uma particularidade é que o nosso agrupamento, as nossas escolas são muito 
distantes umas das outras e isso também dificulta um bocadinho a participação, não é e trazermos 
todos os meninos aqui à escola 
No que respeita à dimensão (Figura IV.10), também esta é bem diferenciada entre 
os estabelecimentos de ensino. Os que têm maior número de alunos são, por ordem 
decrescente, a escola-sede com 884 alunos, a EB AMF com 377 alunos, a EB A com 326 
alunos, a EB JJC com 179 alunos, a EB n.º2 P com 104 alunos. Os outros apresentam 
valores abaixo dos cem alunos, sendo de destacar os que têm menor número: o JI OA com 
25 e a EB AL com 29 alunos. Outro aspeto a referir é o facto do JI OA e da EB n.º2 OA 
com um valor total de 68 alunos e encontrando-se bem próximos serem ainda dois 
estabelecimentos distintos nãos e tendo integrado numa única EB1/JI, mesmo encontrando-
se no mesmo local, de fraca densidade demográfica. 
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Figura IV.10. AE_Pégaso – georreferenciação e dimensão 
 
Fonte: DGEEC 2014/2015 
2. Documentos que regem a ação educativa 
A análise documental processou-se recorrendo aos seguintes suportes: Projeto 
Educativo de Agrupamento, Regulamento Interno, Relatório e contraditório da avaliação 
externa realizada pela IGEC, Carta de Missão, Plano de Intervenção do Diretor, Carta 
Educativa Municipal, Plano Anual de Atividades, Plano de Melhoria e Relatório TEIP, 
Matrizes curriculares e critérios de avaliação, Ofertas complementares e Plano de Ocupação 
Plena dos Tempos Escolares, Contrato de Autonomia, Plano Estratégico, Relatórios de 
avaliação e de resultados escolares dos alunos, entre outros. 
Para a análise documental considerámos as categorias e conceitos utilizados no 
discurso e a missão estratégica da escola. Procurámos expor alguns traços do clima escolar 
e organizacional, bem como das oportunidades de participação dos diferentes atores. 
Tivemos em conta as dinâmicas organizacionais, a história da organização, a qualificação e 
estabilidade do corpo docente e o sistema de liderança instituído, entre outros aspetos. 
Esta análise documental foi desenvolvida quer para as UO do estudo exploratório 
quer para a constelação de casos, com os agrupamentos que foram posteriormente 
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selecionados. A informação obtida foi comparada e contrastada mediante as três tipologias 
das UO: escola não-agrupada, agrupamento horizontal e agrupamento vertical. 
2.1. Categorias e conceitos utilizados no discurso 
Procurámos, ainda que de forma simples mas sustentada, analisar, descrever e 
explicar as relações de significação, intrassemióticas, e as léxico-semântico conceptuais nos 
discursos existentes nestes suportes e pelos membros com papel ativo e lugar de 
significado/destaque na organização. Neste campo da semiose, da produção de significação 
e de informação novas, da reiteração de significação e de comunicação de informações, 
entendemos procurar conceitos em excertos nos documentos que acabam por reger a ação 
educativa de todos os intervenientes e parceiros. 
Produzimos neste âmbito e com o apoio do software MAXqda 
81
 três quadros 
sintetizadores de toda a informação patente nos documentos já enunciados através da 
procura lexical em torno de três palavras: missão, excelência e igualdade de oportunidade 
(Apêndice S). 
Exemplo disso, é o conceito de escola apresentado na Carta de missão 2013-2017 
pela diretora da ENA_Sírius onde a considera como “um lugar privilegiado de intervenção 
educativa, pedagógica, científica e cultural, no qual todos os elementos que a integram 
contribuem, à sua escala, para o desenvolvimento pessoal do aluno”. Também a diretora da 
ENA_Vega, no PEE 12-15 enuncia a escola como um espaço de realização pessoal. 
A diretora da ENA-Sírius (escola secundária com 3º CEB não agrupada e com 
contrato de autonomia), na sua carta de missão entende utilizar uma metáfora ilustrativa do 
que sente relativamente ao processo de constituição de agrupamentos: “empenhar-me-ei, 
como o tenho feito até à data, para que a "marca" Sírius sobressaia, na atual floresta de 
eucaliptos que são as descaracterizadas unidades orgânicas resultantes da agregação”. 
                                                 
81
 Através desta ferramenta é possível efetuar diferentes outputs: quadros síntese da informação 
codificada, por dimensão e fontes; ferramentas visuais do MAXqda (MAXMaps: modelamento visual da 
categorização analítica; Code Matrix Browser: cruzamento da informação codificada, com as respetivas 
fontes; Code Relation Browser: cruzamento das categorias e análise de relevância temática, através de 
gráficos de frequências dos indicadores (articulação com Microsoft Excel) e nuvens de palavras. 
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O PE do AE_Lyra foi construído em consonância com as definições das seguintes 
palavras-chave: “aquilo que acreditamos ser o nosso Caminho (Missão), com aquilo que 
projetamos (Visão) e com os fundamentos do nosso trabalho (Valores)”. 
Face ao diagnóstico apresentado e à missão e visão perfilhados no Projeto de 
intervenção pela diretora do AE_Hidra, surgem os seguintes princípios Orientadores da 
ação:  
Princípio humanista: Defesa do respeito pela individualidade e opinião de cada um dos membros 
desta comunidade educativa seja ouvido e respeitado na sua individualidade; Princípio pedagógico: 
Defesa do primado das decisões pedagógicas face às administrativas; Princípio da cooperação: Defesa 
do trabalho cooperativo e de equipa entre as várias estruturas e setores da comunidade educativa face 
às mudanças e decisões que marcarão o futuro do Agrupamento; Princípio da liderança partilhada: 
Defesa do princípio da confiança nas diferentes equipas e consequente partilha de responsabilidades, 
em que cada um, consciente da sua função, assuma os compromissos necessários; Princípio da 
subsidiariedade: Defesa do respeito pelas decisões dos diferentes órgãos 
Outro aspeto mencionado por dois agrupamentos foi o papel crucial da BE/CRE na 
missão da escola, por proporcionar trabalho colaborativo, em rede com vários parceiros e a 
rentabilização de recursos. Assim, no RI do AE_Grou considera-se como “um espaço vital 
do processo educativo essencial ao desenvolvimento da missão da escola” e no RI do 
AE_Hidra enquanto “estruturas que gerem recursos educativos essenciais ao 
desenvolvimento da missão do Agrupamento”.  
Na produção do discurso importa também mencionar a relação escola/comunidade 
seja na vertente de constrangimento (ameaça) ou oportunidade, pois deveria a escola ter em 
conta as especificidades locais. Assim, e segundo a Carta de Missão da diretora do 
AE_Pégaso, esta pretende “alcançar para o Agrupamento de Escolas de Pégaso a missão 
de se tornar numa Escola de Ensino Público de qualidade, promotora da educação e 
formação de crianças, jovens e adultos e um pólo cultural para a comunidade local”. Já no 
PEA 2012-2015 “procurar-se-á responder a um dos grandes constrangimentos que 
enfrenta a escola pública, no exercício da sua missão: a transposição para o interior da 
escola das questões de ordem social e educacional das comunidades onde se inserem”.  
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Para este efeito, também elaborámos a análise lexical por nuvem de palavras 
efetuada com o software MAXqda (Apêndice V) e com recurso ao Projeto Educativo de 
cada UO (Tabela IV.2).  
Como palavras mais evidentes e presentes no PE da ENA_Sírius surgem: exame, 
preparação, promover, atividades. Neste sentido, na avaliação externa da ENA_Sírius 
reconhece-se que a “valorização do conhecimento e da aprendizagem contínua nos alunos 
é realizada com sucesso, recorrendo ao Quadro de Mérito e de Excelência, distinguindo os 
que alcançam os melhores resultados académicos e os que se destacam pelas qualidades 
humanas e sociais”. A ENA_Sírius procura desenvolver-se “tendo em vista a máxima 
eficiência das respostas educativas, a consolidação da qualidade do ensino e das 
aprendizagens, bem como o reforço da imagem de excelência e da capacidade de atração 
de que a Escola desfruta no seio da comunidade educativa”.  
Do PE da ENA_Vega emergem: avaliação, comunidade, qualidade, sucesso, 
desenvolvimento, gestão. Segundo o Plano Curricular 2012-2015 da ENA_Vega, é nas 
escolas e nas comunidades locais que reside o mais decisivo potencial de qualificação e de 
mudança social e cultural. Assim, o “princípio da excelência mais não é do que a 
incessante busca de melhores soluções, processos mais eficazes e de desempenhos mais 
condizentes com o potencial que cada organização, ou cada comunidade, encerra e que é 
capaz de mobilizar para a concretização de aspirações e objetivos socialmente 
reconhecidos”. Esta UO reconhece que o desafio da qualificação educativa não é uma 
responsabilidade exclusiva da escola, mas também da família, das comunidades. 
Situação similar ao AE_Erídano, onde também aparece a avaliação em lugar de 
destaque, seguida de aprendizagem, atividades, escolas, turma, desenvolvimento. Conforme 
constante na avaliação externa do AE_Erídano “todos os intervenientes educativos, 
manifestam satisfação pelo grau de desenvolvimento que essa cultura educativa tem feito 
emergir, pelo ambiente escolar, pela entreajuda e pela confiança estabelecida entre todos. 
Os pais e encarregados de educação referiram o ambiente escolar como uma área de 
excelência do Agrupamento”. Mas, “o Projeto Educativo não expressa uma visão 
prospetiva do desenvolvimento do Agrupamento com indicadores de medida da qualidade e 
eficácia educativa”. Esta UO ainda se cinge muito à ação colaborativa e contributo 
concelhio da outra UO com contrato de associação para a qual os alunos transitam: “A 
continuidade educativa e a transição para o 2º Ciclo são preparadas em reuniões 
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trimestrais com o Colégio NSG. Em regra, os professores acompanham os respetivos 
alunos, ao longo do ciclo de escolaridade. Não há metas de excelência, ao nível de 
processos e de resultados, apesar do conhecimento das áreas em que os alunos denotam 
mais dificuldades e em que o sucesso é menos expressivo.“. 
As restantes UO têm em primeira instância palavras como escolas, atividades, 
desenvolvimento, estratégias. O AE_Grou apresenta também com alta frequência as 
palavras: docente, pessoal, diretora. Aliás, como referido na Carta Educativa do concelho: 
“A meta educativa proposta à sociedade portuguesa aponta para a organização de um 
sistema de educação enquadrado pela complexidade; é uma meta relativa à sociedade e 
não apenas da exclusiva responsabilidade do poder central, pela devolução de poderes e 
competências à sociedade civil”. 
O AE_Cassiopeia, para além das já mencionadas, recorre frequentemente a palavras 
como: competências, avaliação, aprendizagem, todos, trabalho, turma. De acordo com o RI, 
o AE_Cassiopeia procura “Orientar o exercício das suas funções por critérios de 
qualidade, procurando o seu permanente aperfeiçoamento e tendo como objetivo a 
excelência”. Também “desenvolver a reflexão sobre a sua prática pedagógica” como 
medida impulsionadora de mudança”.  
O AE_Hidra utiliza com frequência no seu PE: turma, avaliação, disciplinas, 
tempos. Na avaliação externa do AE_Hidra é referido que a “utilização do culto da 
memória da Escola como elemento agregador da comunidade educativa, de atração social 
e mobilizador da qualidade, da excelência e dos resultados dos alunos apresenta-se como 
uma oportunidade”.  
O AE_Lyra embora tenha em destaque a palavra atividades, tem logo depois 
avaliação, e posteriormente: comunidade, formação, ação, trabalho, turma. É também no 
relatório da avaliação externa do AE_Lyra que fica mencionada a visão de escola integrada, 
assente num projeto sustentado e prospetivo. Fica explicitado neste documento que “o 
Agrupamento é reconhecido no contexto local pela exigência e rigor dos seus 
desempenhos, tendo em conta as áreas de excelência interna e externamente reconhecidas: 
a articulação e sequencialidade de ciclos de educação e ensino, a relação escola- família, a 
disciplina, a segurança, os serviços especializados de apoio educativo e o desenvolvimento 
de atividades promotoras da qualificação dos alunos, seja em sala de aula, seja no seu 
envolvimento em projetos de desenvolvimento educativo.“ 
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O AE_Órion renova a importância dada aos níveis iniciais, utilizando 
frequentemente a sigla JI, mas também a importância dada aos resultados escolares dos 
alunos, pelas palavras frequentes: avaliação, sucesso, Português, Matemática. Esta UO tenta 
“contrariar” que o nível socioeconómico influencie ou mesmo pré-determine o sucesso 
escolar dos alunos. Segundo a avaliação externa, as “culturas de trabalho e de 
responsabilização são valorizadas e estimuladas através do desenvolvimento de projetos 
que promovem relações de proximidade e interajuda, existindo um clima tranquilo que 
favorece a aprendizagem. Na generalidade, as regras de funcionamento são conhecidas e 
cumpridas. O envolvimento e os resultados dos alunos são valorizados através da 
atribuição de “Prémios de Excelência”, em diferentes áreas. “. 
Quanto ao AE_Pégaso, as palavras mais repetidas foram: atividades, estratégias, 
formação, escolas, comunidade, desenvolvimento, recursos, docente, avaliação e ciclos. 
Segundo o relatório da avaliação externa, as “estratégias da Diretora são evidentes, 
nomeadamente na diversificação da oferta educativa e formativa. O Agrupamento de 
Escolas de Pégaso é uma referência pela qualidade do trabalho desenvolvido no Desporto 
Escolar, sendo as artes identificadas como uma das áreas de excelência”. Reforça ainda 
que “numa visão prospetiva, a direção aposta na melhoria dos resultados académicos, 
depois de anteriormente se ter centrado mais na inclusão dos alunos e na igualdade de 
oportunidades.”. 
Tabela IV.2. Nuvem de palavras do Projeto Educativo de cada UO 
ENA_Sírius 
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ENA_Vega 
 
AE_Erídano  
 
AE_Grou 
 
AE_Cassiopeia 
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AE_Hidra 
 
AE_Lyra 
 
AE_Órion 
 
AE_Pégaso 
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2.2. Missão estratégica da escola 
Na missão estratégica da escola, torna-se importante quer o papel das culturas 
profissionais docentes, quer do sistema de liderança instituído, até mesmo dos parceiros na 
constituição de uma rede de ofertas educativas diversificadas e na edificação de uma 
imagem de rigor e exigência que promova a qualificação das aprendizagens. 
As culturas docentes têm sofrido também uma evolução progressiva quanto à conceção de escola e 
quanto à sua abertura ao ambiente externo definido como território ou comunidade educativa. A 
escola como centro de aprendizagens múltiplas, o envolvimento dos professores e alunos em projetos 
locais e a colaboração dos diferentes atores situados no território envolvente começam a ser lugares 
cada vez mais comuns das representações docentes acerca da escola e das dimensões educativas nela 
presentes. Em consequência, a participação externa é progressivamente vista como um envolvimento 
natural que vem enriquecer e contribuir para o enquadramento e qualidade do seu projeto educativo” 
(Fernandes, 2000, pp. 42-43). 
Exemplo dessa preocupação é patente no relatório da avaliação externa da 
ENA_Sírius onde se refere que “a exploração das potencialidades de um trabalho em rede 
com a Escola Secundária FB e com o CINEL afigura-se como uma oportunidade para 
enriquecer a oferta de formação e abranger uma vertente orientada para a vida ativa”. 
Relativamente, aos excertos relacionados com a palavra excelência importa 
mencionar o Quadro de Mérito e Excelência instituídos pelo AE_Órion como “instrumentos 
de valorização de boas práticas de aprendizagem e de comportamentos comunitariamente 
relevantes, dirigido aos alunos dos 1.º, 2º e 3º CEB e que se traduzem na atribuição de 
prémios a alunos que se tenham distinguido ao longo do ano letivo” (RI) e os Smashing 
Awards pelo ENA_Sírius como “incentivo ao mérito e aos bons resultados escolares” 
(Carta de Missão). No relatório da avaliação externa, é exposto que o ENA_Sírius promove 
a “valorização das aprendizagens, através da realização de exposições à comunidade e da 
atribuição de prémios, contribuindo para uma efetiva formação integral dos alunos e para 
uma forte identidade organizacional e um culto da memória da Escola, como elementos 
agregadores da comunidade educativa e mobilizadores da qualidade e da excelência”. 
Também na Carta de Missão fica mencionado como relevante: a “adequação da oferta 
educativa à população escolar.”. Também “é fundamental estarmos atentos à sociedade 
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que nos rodeia, sendo a escola o motor (e não o reboque) da sua oferta educativa, 
otimizando os recursos humanos que pertencem ao quadro”. 
Também no Contrato de Autonomia do ENA_Vega fica referido que se procuram 
fomentar estratégias de modo a que alunos com melhores desempenhos escolares consigam 
ainda elevar o seu potencial de aprendizagem. Tal consegue-se através do Projeto Turmas 
ALPHA (MAT e FQ); Projeto ESCXEL “Rede de Escolas de Excelência” e pelo incentivo 
à formação e apoio à prática docente: formação creditada e formação em contexto, e à 
promoção de um clima relacional favorável ao desenvolvimento dos processos de ensino e 
aprendizagem e de trabalho colaborativo. 
Conforme no PEE da ENA_Vega, esta UO tende a constituir “grupos de alunos 
homogéneos quanto ao desempenho escolar, para recuperação das dificuldades/para os 
alunos com melhores desempenhos escolares poderem elevar o seu potencial de 
aprendizagem: Projeto Turmas ALPHA (MAT e FQ)”, mas também como já referido 
através do Projeto ESCXEL “que pretende potenciar as competências dos municípios, das 
escolas e das comunidades, no sentido de concretizar a ideia de qualificação e de 
excelência educativa” (ver Projeto Curricular, no Apêndice N). 
Outra UO que também utiliza estratégias de organização pedagógica é o AE_Hidra 
que constituiu turmas chamadas «de nível», introduzindo novos patamares de exigência e 
de alargada excelência no processo de ensino / aprendizagem (ver AEE, no Apêndice N). 
O AE_Cassiopeia integrou a Rede de Escolas de Excelência (ESCXEL) ao 
subscrever uma Carta de Parceria com a Câmara Municipal e o Centro de Estudos da 
Universidade Nova de Lisboa para desenvolver um projeto que tem como principais 
objetivos “o desenvolvimento das competências dos municípios, das escolas e das 
comunidades, no sentido de concretizar a ideia de qualificação e de excelência educativa; a 
comparação, a troca e a avaliação de experiências, soluções e modelos de desenvolvimento 
educativo e a identificação, difusão e monitorização das “boas práticas” escolares”. (ver 
AEE, no Apêndice N) 
Também o AE_Lyra refere que “no âmbito de um maior enriquecimento da cultura 
de escola e do seu autoconhecimento, a Escola desenvolveu um conjunto de protocolos com 
entidades do mundo académico e científico, designadamente o Centro de Estudos de 
Sociologia da Universidade Nova de Lisboa e a ESCXEL – Rede de Escolas de Excelência, 
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o qual visa a troca de experiências entre escolas e a sua avaliação em rede”. Para além 
disso, esta UO desenvolve “projetos inseridos em planos e programas nacionais como 
sejam o Plano da Ação da Matemática e Plano Nacional da Leitura e a Rede de Bibliotecas 
Escolares, visando a melhoria da qualidade das aprendizagens (Mais Sucesso Escolar) e 
da educação para a cidadania, designadamente na área ambiental (Projeto de Educação 
Ambiental, Eco-Escolas), artística e social (Escola Alerta)” (ver AEE, no Apêndice N). 
Como estratégias de superação das dificuldades e de melhoria dos desempenhos 
académicos dos alunos, o AE_Lyra, conforme designado no PE instituiu “aulas / salas para 
desenvolvimento adicional, privilegiando os alunos que tenham um perfil de excelência” e 
criou “pelo menos uma sala para desenvolvimento adicional, privilegiando os alunos de 
perfil excelente – Escola Mais”. 
Em relação ao AE_Órion, a sua evidente parceria com a autarquia fez consolidar a 
sua recente adesão ao projeto ESCXEL – Rede de Escolas de Excelência (ver AEE, no 
Apêndice N). De evidenciar nesta UO que “a comunidade educativa nutre um forte sentido 
de identificação e de pertença com o Agrupamento, o que já acontecia na última avaliação 
externa. Docentes e não docentes apelidam-no de Escola de Afetos, evidência das boas 
relações humanas existentes”. 
Numa cultura de rigor e excelência, importa o tipo de liderança e o seu impacto na 
organização, como no caso da ENA_Sírius. Nesta UO, e segundo o relatório da avaliação 
externa “existe uma liderança do coletivo, demonstrada por um espírito de corpo que 
resulta de uma liderança partilhada, fortemente influenciada pela Diretora, associada a 
uma participação efetiva dos órgãos de gestão intermédia e que contagia toda a 
comunidade interna e alargada, promotoras da Escola com uma imagem de exigência, 
rigor e qualidade”. O mesmo documento ainda reforça que a liderança da Diretora é 
“mobilizadora da comunidade educativa para o sucesso e para o reforço da identidade da 
Escola”, esta relativa à sua centralidade e património histórico que, “associados às novas 
instalações e equipamentos, potenciam a atração social, fomentando o enriquecimento das 
experiências educativas a proporcionar aos alunos, bem como a mobilização dos docentes 
para a qualidade do ensino”. 
Assim, a ENA_Sírius “considera ser sua missão prioritária, dentro do espírito de 
serviço inerente à sua condição de escola pública, proporcionar a todos os seus alunos um 
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ensino de qualidade, possibilitando a cada um deles a construção de uma carreira 
académica”. 
Também a ENA_Vega procurou fomentar estratégias que procurassem desenvolver 
a área da excelência, inovação e empreendedorismo, através da “criação e desenvolvimento 
de parcerias diversas em torno de projetos específicos com o município, as instituições de 
ensino superior, as empresas, os agentes culturais e de formação”. Quis garantir “o acesso 
à escola, a inclusão e o sucesso dos alunos, os cuidados de apoio e guarda, a participação 
e a formação para a cidadania, assente em princípios de: equidade; justiça; 
responsabilidade; eficiência”. Reconheceu a importância da prestação de contas perante a 
comunidade local e nacional quanto à qualidade do serviço prestado e de um plano de 
comunicação, para divulgação das decisões e iniciativas da escola a todos numa conjuntura 
de “um ensino de qualidade que permita: Sólida formação teórica dirigida para um ensino 
superior de qualidade; Vivências de caráter experimental, operacional e produtivo nos 
campos científicos, cultural e social, conducentes a uma diversidade de experiências de 
aprendizagem; Uma oferta curricular e formativa diversificada”. Relevou, igualmente, o 
trabalho de parceria com o Projeto ESCXEL – Rede de Escolas de Excelência, com 
impacto na análise e consequências a nível interno. 
Neste campo, entendemos fazer, posteriormente, a construção da tabela que abaixo 
se apresenta (Tabela IV.3.), resultante da pesquisa lexical (Apêndice S). Para tal, utilizámos 
o software de análise de dados e conteúdo MAXqda. 
Tabela IV.3. Valores-chave na missão estratégica e perfis de escola, segundo Torres (2011, p. 100) 
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Mérito X X        
Excelência escolar X X        
Produção de resultados X X X X X X X X X 
Mobilização e rentabilização 
dos meios mais eficientes  
X X   X X X X X 
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Igualdade de oportunidades 
de acesso e de sucesso 
X X X X X X X X X 
Diversificação da oferta 
educativa e sua adaptação às 
necessidades locais 
    X X  X  
Construção de processos 
educativos partilhados e 
cooperativos 
 X   X X  X X 
Participação democrática na 
vida da escola como condição 
à construção da autonomia 
    X X    
Em relação aos excertos ligados à expressão “igualdade de oportunidades”, cada 
UO procura desenvolver os seguintes objetivos: 
 “proporcionar a todos os seus alunos um ensino de qualidade, possibilitando a cada um deles a 
construção de uma carreira académica de sucesso” (ENA_Sírius – PEE2014_2016) 
 “contribuir, em conjunto com as atividades desenvolvidas no âmbito das áreas curriculares dos 
complementos educativos e das outras componentes educativas não escolares, para a identificação 
dos interesses e aptidões dos alunos de acordo com o desenvolvimento global e etário” (ENA_Vega 
– RI 2012-2013); 
 “reger-se pelos princípios da justiça e solidariedade social, da não discriminação e do combate à 
exclusão social, da igualdade de oportunidades no acesso e sucesso educativo” (AE_Erídano – PE); 
 “promover a equidade social, criando condições para a concretização da igualdade de oportunidades 
para todos” e “assegurar as melhores condições de estudo e de trabalho, de realização e de 
desenvolvimento pessoal e profissional” (AE_Grou – RI). 
A ENA_Sírius “privilegia o acompanhamento dos seus alunos, garantindo o apoio 
às aprendizagens, igualdade de oportunidades e uma adequada integração socio-escolar. 
Estes consideram que a Escola se rege por princípios de justiça, na avaliação e no bom 
ambiente que se vive, opinião que é reforçada pelos encarregados de educação” (AEE).  
Segundo o relatório da avaliação externo, no AE_Erídano, “os princípios de 
equidade e justiça, ao proporcionar igualdade de oportunidades para todas as crianças e 
alunos, no acesso a todas as vivências escolares, concretizam-se nos modos de atuação de 
todos os profissionais, nas formas de inclusão socio-escolar das crianças e alunos, nos 
modos de organização do espaço e do tempo e no recurso a protocolos e parcerias com 
instituições e poderes locais”. 
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O AE_Cassiopeia, de acordo com o AEE “instituiu a figura do “aluno padrinho”, 
em que, voluntariamente, os alunos do 9.º ano assumem a responsabilidade de integração e 
acompanhamento dos alunos que transitam para o 2º ciclo do ensino básico. Estão 
garantidos critérios equitativos na constituição de turmas, na elaboração dos horários e no 
acesso aos serviços e bens educativos a todos os alunos, de forma a proporcionar uma 
plena igualdade de oportunidades”.  
No que concerne o AE_Hidra e o AE_Pégaso, estas duas UO procuraram responder 
às crianças com necessidades educativas especiais através da construção e dinamização de 
unidades de ensino estruturado que respondessem às exigências de uma escola equitativa no 
acesso, frequência e sucesso. Segundo o AEE do AE_Hidra, a “existência de uma Unidade 
de Ensino Estruturado para a Educação de Alunos com Perturbação do Espectro do 
Autismo, do Centro de Recursos de Tecnologias de Informação e Comunicação e de 
equipas multidisciplinares visa a integração de alunos abrangidos pela educação especial 
e o apoio social às famílias”. Também o AEE do AE_Pégaso refere que “ a criação de uma 
Unidade de Apoio à Multideficiência dá uma resposta eficaz à inclusão de alunos com 
necessidades educativas especiais profundas. Estão definidos critérios equitativos de 
constituição de turmas e, no sentido de promover uma educação de qualidade e a 
igualdade de oportunidades, foram formadas turmas de percursos curriculares alternativos 
e cursos de educação e formação”.  
O AE_Lyra reconhece-se como “uma escola para todos – pluralista, diversificada e 
multicultural”, na qual releva a “formação integral – nas vertentes cognitiva, cultural, 
ambiental e humanista; a equidade – garante de igualdade de oportunidades; a liberdade 
individual – para que cada um possa desenvolver o seu projeto e as suas capacidades; a 
coesão social-desenvolvimento de práticas educativas e de formação, portadoras de 
valores comuns e da redução das desigualdades sociais”. Ainda no PE ficam mencionados 
os seus princípios orientadores: 
Princípio do SABER - Revalorização dos estabelecimentos que integram o Agrupamento na sua 
vertente científico-tecnológica, humanística e artística, tendo como objetivo uma visão global e um 
contínuo aprofundamento, com vista a um rigor e qualidade científica das aprendizagens. Princípio da 
RESPONSABILIDADE – Envolvimento dos docentes e alunos na sua aprendizagem, formal ou 
informal. O processo educativo excede a escola e necessita de uma interação global na sociedade cada 
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vez mais mundializada. A consciência da ética da cooperação e não apenas de um “Eu” não 
cooperativo é um princípio orientador de uma postura da atualidade.  
Princípio da AUTORREGULAÇÃO – Capacitação e motivação de toda a comunidade educativa 
para a aferição das suas dificuldades. Apenas a autoconsciência dos percursos pode aferir as 
dificuldades e lacunas. A organização deve basear-se numa autoavaliação constante, para redefinir as 
suas metas e objetivos em caso de necessidade.  
No caso do AE_Órion, e de acordo com o relatório da avaliação externa, “o 
Agrupamento desenvolve uma estratégia de inclusão efetiva de todos alunos. Os critérios 
de constituição de turmas foram definidos, tendo em conta esta realidade, e asseguram 
respostas educativas adequadas às características dos alunos, contribuindo para a 
integração harmoniosa de todos. [...] Tem sido prática assumida a responsabilização dos 
alunos no que respeita aos comportamentos adotados, de forma a garantir a todos um 
ambiente propiciador das aprendizagens. É manifesta a satisfação dos pais, face às 
medidas que têm vindo a ser tomadas para a promoção da igualdade de oportunidades”. 
3. Entrevistas a diretores e a docentes 
Nas entrevistas (Apêndice T), tomámos em conta diversas variáveis independentes 
(a organização escolar; a cultura escolar; a liderança; as culturas profissionais; o projeto 
comum em resposta à equidade social; a transição de ciclos e a verticalização de percursos 
escolares) e dependentes (as fases de agregação a que a organização foi sujeita – história, 
visão e missão da mesma; o papel do sistema de liderança na capacidade organizacional de 
criação de um projeto comum; o papel da escala e das culturas profissionais existentes na 
implementação de respostas educativas diversificadas; os documentos burocráticos que 
regem a ação educativa; os modelos curriculares, os modelos de integração, os processos 
de pedagogia diferenciada e a implementação de currículos alternativos - respostas 
diversificadas a utilizar). 
Desenvolveremos considerações sobre as categorias (Apêndice U) relativas à 
cultura organizacional escolar (identidade e história, clima escolar, projeto educativo e 
plano de melhoria); culturas profissionais docentes (identidade e culturas profissionais, 
sentido de pertença e redes colaborativas) e cultura e sistema de liderança (tipo/estilo e 
“forças” de liderança, sistema de liderança instituídos e ação organizacional). 
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Esta análise de conteúdo às entrevistas, consoante as temáticas em discussão e 
apreciação, tiveram em consideração quer as UO do estudo exploratório (somente no caso 
dos diretores) quer para a constelação de casos (diretores e docentes) (Apêndice W). 
No Apêndice V também se poderá confirmar alguns dos argumentos elaborados 
para cada subponto através da análise de conteúdo por nuvem – MAXqda, às entrevistas a 
diretores e a docentes
82
 das UO do estudo exploratório e da constelação de casos.  
3.1. Cultura organizacional escolar 
Tendo presente a cultura organizacional escolar como “um processo de construção 
e reconstrução dialética entre cultura e organização, para o qual poderão concorrer dois 
tipos de fatores: os exógenos e os endógenos à organização escolar” (Torres, 1997, p. 88), 
procuraremos analisar e refletir no primeiro conjunto de fatores, as variáveis sociais 
(quadros simbólico-ideológicos), políticas (orientações político-educativas) e 
socioprofissionais (resultantes do processo de profissionalização docente); e no segundo, as 
variáveis organizacionais (modalidades e estilos especificamente organizativos da escola) e 
de sociabilidades escolares (emergentes do processo de socialização, apropriação e 
aprendizagem organizacional). 
Assim, relativamente ao patrono e símbolos que regem a ação educativa importa 
mencionar a sua partilha e valor num dado contexto organizacional, conforme relatado pelo 
diretor do AE_Órion: 
Tem, tem totalmente a ver com a visão/ durante muito tempo o Projeto Educativo tinha o título de 
“Unir na diversidade” ahm isto tinha muito a ver com o P*** D*** da C***e com aquilo que o P*** 
representou para a comunidade portuguesa nos Estados Unidos, e para o seu trabalho, e para a sua 
preocupação com as minorias, e para a integração das minorias ahm e daí o nome do P*** D*** da 
C*** ter dado// ter passado a ser o patrono do agrupamento/ Ahm é fundamentalmente isso, tem a ver 
com esta visão e com esta missão de escola, bem sabemos que o P*** D*** se calhar esta angústia/a 
                                                 
82
 De cada UO e com características diferentes, a saber: de diferentes níveis e ciclos de ensino, com cargo 
e sem cargo, com vários percursos profissionais e de formação, com diferentes períodos de permanência 
na organização sendo alguns contratados, outros vinculados e ainda uns do quadro. Deste modo, 
procurámos obter informações de cada organização sob distintos pontos de vista. 
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nossa angústia, o P*** D*** ao mesmo tempo que dizia sim é preciso tratar estas pessoas com afeto, 
com carinho, mas também ser muito exigentes/E acho que é isso também, este afeto e este carinho 
que existe ahm e é muito bonito 
Enquanto Mellucci (1996) refere que os símbolos de identificação e o recurso à 
ideologia são sempre elementos cruciais numa liderança carismática, Sergiovanni (1984) 
reconhece a figura de "Sumo-sacerdote" como aquele que procura instituir um sistema 
francamente estruturado com valores, símbolos na construção da missão, clima e cultura 
escolares da organização. Ashkanasy et al. (2000) concluem que os símbolos atuam como 
uma ponte entre sentimento e pensamento, provocam normas internalizadas de 
comportamento dos membros para a ação organizacional. 
As orientações político-educativas, regras formais construídas superiormente e 
difundidas para todas as escolas determinam, estabelecem e definem procedimentos, 
provocam reações e reflexão conjunta, muitas vezes sendo mote para mudanças na ação 
organizacional. Mas as leis mudam constantemente por fatores históricos, alguns exógenos 
até de contexto internacional, o que por vezes potencia o desconhecimento e a dificuldade 
na sua assimilação. Se por um lado, condicionam uma autonomia que já se vai construindo 
nas organizações escolares mas que ainda se “agarra” tão fortemente à responsabilidade de 
quem legisla, por outro a eventual falta de regulação coerciva poderá ser sentida como uma 
oportunidade na edificação e fortalecimento de um sistema de autorregulação da escola. 
Preocupação evidente no discurso da diretora: 
MJ_G (Diretora) – agora acho que já é uma questão política, altera-se porque sim, para fazer 
diferente, não se avaliou, não se percebeu a consequência daquilo tudo não é e neste momento o que 
nós temos é um emaranhado de legislação que ninguém se entende […] porque saiu tanta legislação 
tanta, tanta nestes últimos 5, 6, 7 anos, se calhar 10/ que uns retiram os outros, e os outros retiram os 
outros <em tom de riso>, hipotecam os outros e quando nós vamos fazer uma leitura sequencial 
chegamos à conclusão que “mas isto não pode ser assim” e portanto acho que estamos todos a 
funcionar sem leis, eu tenho quase a certeza absoluta que já ninguém lê, mas porque é que nós vamos 
ler <eleva a voz> logo a seguir aquilo vai ser alterado ou antes <ri-se> parece que só se legisla não é e 
legisla-se ainda por cima ahm sobre premissas completamente erradas, não é aquilo que está no 
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terreno, é aquilo que se entende economicamente que deve, não é portanto também não nos servem as 
leis 
No âmbito das variáveis socioprofissionais, da atividade socio organizacional é de 
destacar o processo de recontextualização profissional, pedagógica e de conhecimento, 
como enunciam as docentes e diretoras: 
LS_P – o ver, o partilhar diferentes ideias, estratégias pronto que às vezes resultam mais e que a 
pessoa também ao cair numa determinada rotina de repente se calhar uma ou outra ideia ajuda 
completamente na maneira de resolver algum tipo de situação 
CS_P – Também, porque a certa altura nós perdemos a imaginação, habituamo-nos à rotina e é 
sempre bom haver ideias novas/ posso ir fazer outra coisa e alguém assumir este cargo, acho que não 
é muito bom as pessoas ficarem presas a uma função durante muito tempo porque cristaliza-se um 
bocadinho 
MJ_G (Diretora) – porque tive de lidar com os sapos que tinha medo e portanto a gente desconstrói-se 
e volta a se construir 
FR_L (Diretora) – a maior parte dos diretores parece que tem medo que os professores tenham 
formação/ <eleva a voz> Eu não, eu insisto, sou a professora mais chata que pode haver, mas da 
minha direção todos os meus professores novos/ não há professores que sejam bons que fiquem 
parados no tempo/ temos de estar com novas visões, novos olhares e tem de ser com outros que estão 
em populações diversificadas que também aprendemos e aprendemos a estar na escola e isso quase 
devia ser obrigatório 
Relativamente às variáveis organizacionais, com a constituição de agrupamentos 
verticais o próprio processo de profissionalização docente alterou-se como se pode ver pelo 
discurso da docente: 
LA_O – Agora eu acho que as coisas mudaram muito, portanto em comparação/ os agrupamentos 
horizontais obviamente que é com o mesmo nível de ensino, as coisas funcionam muito bem, porque 
só se fala naquilo não é/ Nos verticais não/ Eu sinto um crescimento enorme neste agrupamento em 
relação a isso 
Do processo de socialização, apropriação e aprendizagem organizacional emergem 
variáveis de sociabilidades escolares presentes na Tabela IV.4. abaixo apresentada. 
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Tabela IV.4. Excertos relativos a variáveis de sociabilidades escolares na ação organizacional das 
culturas profissionais docentes 
Saber profissional 
MJM_C – até porque eu gosto imenso de saber como é que pronto eu estudei mas já 
estudei, eu tenho 50 anos já andei na escola há muitos anos e o ensino está todo diferente e 
eu não conheço neste momento as dinâmicas das salas de aula sem serem do 1.º Ciclo 
Orientação por 
documentos 
burocráticos 
MU_H – gosto mais dos documentos relacionados com o Pedagógico desde o Projeto 
Educativo <eleva a voz> da parte pedagógica […] embora seja uma coisa gigante e que 
tenha a ver com a gestão em si mas como tem a gestão daquilo que é pedagógico e com o// 
aquilo que nós chamamos os critérios de avaliação, gerais e específicos que nós damos o 
nome de guia de avaliação/ que cada agrupamento/ que antigamente se introduzia no 
Projeto Curricular mas estas coisas com a nova legislação não têm muito interesse, deixou 
de ter importância ahm <ri-se> ainda faço parte do Projeto Curricular ser importante assim 
como o Projeto Curricular de Turma 
Construção de 
redes de 
sociabilidade e 
convivialidade 
IF_O – eu estou na Educação tenho de estar informada, não posso dizer assim não sei, 
desconhecia/ Não, eu se quero estar a par tenho de ler e isso é um hábito que eu ganhei há 
muitos anos e portanto conheço/ <eleva a voz> Sempre que há qualquer questão que saia, 
que nos diga respeito quer ao nosso nível de ensino, quer ao nível de ensino dos outros eu 
partilho 
*** 
JA_P – porque é que nós, professores de Matemática, achamos que a assessoria, o que eu 
transmiti ali foi a minha opinião pessoal mas também a opinião dos dois grupos do meu 
departamento da Matemática, porque é que achamos que as assessorias ao fim ao cabo são 
uma mais-valia e se calhar vinham até ser mais favoráveis que o apoio ao 2º Ciclo?/ 
Porque esse é dado dentro da sala de aula onde os alunos são/ já detetados as suas 
dificuldades/ por vezes até são sentados perto uns dos outros 
*** 
LA_O – nós equipa do Observatório dá sugestões, depois a Direção é que decide se faz ou 
não faz <eleva a voz> por acaso este ano letivo há uma ação sobre os maus resultados da 
Matemática e do Português, porque são as disciplinas fulcrais não é e estamos a apostar na 
coadjuvação entre docentes, tanto no 1.º Ciclo como no Português e na Matemática em 
alguns anos no 2º e 3º Ciclos 
*** 
PB_P –  
I57- E já apostaram ao longo dos anos nalgumas assessorias entre ciclos?/Interciclos/ Por 
exemplo, professores de 3º Ciclo irem ao 2º Ciclo 
PB57- Na Matemática fazem isso, sim/ E propusemos também uma coisa que eu acho 
também muito engraçada/ Acho que é mesmo giro, acho que é capaz de ter mesmo 
funcionalidade/ É, o quarto ano, os professores do quarto do 1.º Ciclo irem fazer assessoria 
no quinto 
Recontextualização 
profissional 
MJ_G (Diretora) – perceberam que se calhar tinham que começar a preocupar-se mais 
com o 1.º Ciclo e então começaram a dar-me mais atenção/ Neste momento eles olham pra 
mim como se eu fosse a professora especialista do 1.º Ciclo […] Mas normalmente, 
mesmo nas reuniões de diretores quando eu levo um assunto “Eh olha que eu não li bem 
isso”/As metas/“Ai, eu não li as do 1.º Ciclo, também...” “Claro que sim! Mas as do 1.º 
Ciclo...” “Eh pá!”/O facto de haver alguém do 1.º Ciclo alerta-os e eu não deixo e isso 
também tem ajudado a que pelo menos nestas reuniões o 1.º Ciclo tenha mais e depois são 
as grandes preocupações da Câmara porque eles são responsáveis não é e isso também 
ajuda um bocado 
Dinamização de 
estratégias de 
sociabilidade 
profissional 
MJM_C – naquele caso não foi iniciativa nossa, foi proposta da Direção e nós aceitámos 
de bom agrado e realmente foi muito positivo […] até hoje ninguém teve essa iniciativa de 
propor à Direção um tipo de pronto de trabalho pedagógico, de coadjuvação, ainda não 
tivemos que eu acho que é interessantíssimo, eu gostei desse trabalho pronto e é um 
trabalho que eu acho que é mais motivante, penso eu/ não estarmos só com os nossos 
alunos/ É giríssimo, eu gostei imenso até, porque eu, este ano ahm nós temos uma hora de 
apoio e eu vou dar apoio durante uma hora à turma do 2.º ano, enquanto os meus alunos 
têm TIC e é extraordinário, extraordinário eu fazer outro tipo de trabalho […] realmente é 
uma ideia que eu tenho ahm uma proposta/ Poderemos um dia vir ter com a nossa Direção 
porque ahm é uma proposta interessante, outros professores ahm talvez nem tanto no 
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primeiro e segundo ano que o 1.º ano é particularmente diferente de trabalhar/ Os 
professores de 2º e 3º Ciclos penso que teriam alguma dificuldade e <dá ênfase e eleva a 
voz> têm/ Eu noto/ Em trabalhar com os meninos tão pequeninos, é muito difícil, porque 
são crianças com uma idade muito/ Eles estão muito imaturos, muito bebezinhos ainda e 
temos de descer mesmo às crianças e às vezes/ Agora com o terceiro e o 4.º ano concordo 
perfeitamente/ Concordo que seria excelente, alguns conteúdos, algumas aulas serem 
dadas por outros professores 
Ainda sobre as sociabilidades escolares na ação organizacional, e de acordo com o 
analisado na entrevista do diretor do AE_Órion, é de notar que uma das razões por ter 
optado no funcionamento de turmas do 4.º ano do 1.º CEB no espaço físico da escola sede 
foi o de potenciar uma cultura mais colaborativa entre diferentes culturas profissionais 
docentes de professores do 1.º CEB e dos ciclos subsequentes. 
Numa cultura organizacional colaborativa de um AE também é pertinente a rede de 
parcerias estratégicas que são constituídas de acordo com as especificidades e 
potencialidades locais, de modo a promover a diversificação das ofertas educativas e a 
qualificação das aprendizagens. 
Em relação às ofertas educativas diversificadas, o Diretor do AE_Órion refere 
AGB15- <int> Já foram mais do que são/Nós percebemos que em determinada altura que 
responderíamos às necessidades da comunidade com os cursos à noite, de alfabetização, os EFA, etc./ 
De facto assim era, porque tiveram um sucesso incrível, tínhamos alunos durante o dia, cujos pais e 
avós estudavam à noite na escola, o que correspondeu efetivamente a uma necessidade desta 
população/E infelizmente, aí são decisões políticas que/e não conseguimos continuar com esse 
projeto, mantemos aqueles que achamos que respondem às necessidades dos nossos alunos, sem os 
estar a fazer apenas para responder às necessidades dos professores [...] fundamentalmente aí ahm têm 
a ver com a nossa própria realidade e com os miúdos que em cada ano, e nesta altura estamos a 
perceber o que é que temos de criar para o próximo ano consoante as dificuldades que os miúdos 
estão a demonstrar agora ahm e responder a outras de outro tipo, por exemplo há salas de 
multideficiência que criámos o ano passado para responder a outras necessidades, neste caso, não só 
desta envolvência à escola, mas também do próprio concelho 
Uma rede de parceiros constituída pela proximidade física, mas também por 
objetivos e visão estratégica, que esteja sensibilizada face às “peculiaridades, necessidades 
e importância das instituições educativas“ (Fernandes, 200, pp. 42-43) colabora numa 
missão pedagógica comum, em serviços ou projetos. 
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As situações escolares não se desenrolam em nenhum vazio social […] essa microssociedade 
inscreve-se num espaço mais vasto que é o do estabelecimento de ensino, sendo também ele, para 
além de um espaço escolar, um espaço social […] Foi por isso que se abandonou a ideia de querer 
agir exclusivamente no campo pedagógico e se passou a encarar o estabelecimento de ensino como 
um “meio de vida”, um meio estruturante do conjunto de aprendizagens que os alunos realizam. Esse 
alargamento ultrapassou as fronteiras físicas da escola. […] em que coexistem diferentes instituições 
educativas, para lá das instituições escolares (Canário, 2005, p. 159). 
A direção do AE_Hidra procura potenciar as parcerias com o tecido empresarial da 
região, dar opções de continuidade de estudos ou de transição para o mercado de trabalho a 
alunos que apresentam dificuldade em continuar no regular, e revitalizar o cariz comercial e 
industrial que outrora tinha a escola-sede, apresentando-se como referência na região. 
Como refere a diretora sobre a gestão das ofertas educativas a nível das parcerias na região:  
F16- Sim, costumamos, mas temos de o fazer cada vez mais e fazer com os laços/aliás o representante 
do Ensino Básico e Secundário no Conselho Municipal da Educação pediu-nos, aos diretores, e eu 
pessoalmente enviei uma reflexão sobre aquilo que eu achava que se deveria tratar [...] uma das linhas 
que defini foi a aproximação e reuniões regulares entre os diretores e os administradores das empresas 
envolventes no sentido de que a oferta seja dimensionada [...] nos últimos anos tem sido ahm tem sido 
uma orientação também da DGEstE ahm que não haja uma grande repetição ahm em escolas 
próximas, mas há escolas que respeitam e outras não/Porquê? Porque também lutam com diminuição 
demográfica e querem público e portanto é preciso dizer isso muito claramente. 
3.2. Identidade e história 
Observando a Tabela IV.5., deparamo-nos com três UO que têm como traço mais 
vincado da sua identidade a missão orientada para a equidade social e outras três UO para a 
visão orientada para o sucesso escolar. O AE_Cassiopeia apresenta como subcategoria mais 
frequente as normas e rotinas para o desenvolvimento sustentável, tendo mais realçada a sua 
visão orientada para o sucesso escolar. O AE_Pégaso tem como traço mais frequente a 
missão orientada para a equidade social, sendo também evidente os princípios orientadores 
sensíveis à mudança. O AE_Hidra apresenta dois traços equitativos, quer a missão 
orientada para a equidade social quer a visão orientada para o sucesso escolar. 
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A maioria das UO apresenta as agregações faseadas como subcategoria mais 
frequente da história da sua formação. 
AGB_O (Diretor) – É assim, na altura nós já trabalhávamos, nós Agrupamento de Escolas Órion e 
antes de sermos agrupamento ahm já nos constituíamos também com a EB1/JI C*** da M*** em 
parceria por causa do projeto TEIP, já trabalhávamos diretamente com a C*** da M***, não com a 
A*** V***/ A A*** V*** era uma realidade que era estranha para nós ahm tanto quanto sei e isso é 
história deste agrupamento horizontal as coisas não funcionaram muito bem entre as duas escolas, 
agregadas horizontalmente, e houve também uma determinação por parte da tutela no sentido de ir 
terminando com os agrupamentos horizontais/ Na altura foi questionado quais das escolas não 
agrupadas e havia uma ainda não agrupada que era a D. J*** e a nossa já agrupada, qual delas teria 
melhores condições para receber este agrupamento horizontal/ Como em termos históricos, a D. J*** 
se manteve muito mais liceu e com ahm uma pouca prática de trabalho, também, com as EB1 ahm na 
altura considerou a tutela e considerámos nós também, sobretudo por causa da C*** da M*** que 
abraçaríamos de bom agrado o acolhimento deste agrupamento horizontal no AE Órion 
A ENA_Sírius (escola não-agrupada), o AE_Grou (agrupamento horizontal) e o 
AE_Hidra (agrupamento vertical que teve como última fase a agregação de uma escola 
secundária) espelham a problemática atravessada relativamente à integração coerciva, das 
quais deixamos estes excertos: 
F_H (Diretora) –  
I2- E com que finalidades é que a Escola Secundária se quis agregar ao agrupamento vertical? 
F2- Não se quis agregar/ Ela foi agregada por imposição da administração educativa <a rir-se>, ou 
seja, a nível do concelho de S*** houve reuniões prévias entre a DGEstE, as direções do 
agrupamento e o município/ o concelho sempre manifestou/ Todas as direções unanimemente e o 
município que eram contra as agregações de qualquer unidade/ de quaisquer unidades orgânicas e, 
portanto, repentinamente a 1 de abril do ano passado, de 2013, as direções foram confrontadas com 
um email, as duas direções dizendo que a Escola Secundária S*** da G*** se agregaria ao 
Agrupamento de Escolas A***/Ponto/E portanto não foi vontade própria, foi imposição 
administrativa/ 
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O AE_Cassiopeia teve origem por associação voluntária, visível na frequência de 
excertos categorizados. 
AGR_C (Diretora) – Sendo que foi interessante que ao nível do Pré-escolar e do 1.º Ciclo havia um 
interesse absoluto em fazer um agrupamento vertical/Onde havia elementos com mais reticências foi 
ao nível do 2º Ciclo, por considerarem mais vantajoso agrupar com outras escolas dos mesmos níveis, 
mas foram residuais/A maioria das pessoas considerou muito interessante/Estava também presente a 
autarquia, na altura a vereadora/Mas foi por interesse e iniciativa dos professores que se constituiu o 
agrupamento 
Tabela IV.5. Subcategorias na identidade e história da organização, por estatística de subcódigos 
MAXqda nas entrevistas a diretores e docentes (este último caso apenas para constelação de casos) 
 
Traços da identidade 
História da sua 
formação 
ENA_Sírius Visão orientada para o sucesso escolar 
Integração coerciva 
Agregações faseadas 
ENA_Vega Visão orientada para o sucesso escolar Agregações faseadas 
AE_Erídano Visão orientada para o sucesso escolar Agregações faseadas 
AE_Grou Missão orientada para a equidade social 
Integração coerciva 
Agregações faseadas 
AE_Cassiopeia 
Normas e rotinas para o desenvolvimento sustentável 
Visão orientada para o sucesso escolar 
Associação voluntária 
AE_Hidra 
Visão orientada para o sucesso escolar  
Missão orientada para a equidade social 
Agregações faseadas 
Integração coerciva 
AE_Lyra Missão orientada para a equidade social Agregações faseadas 
AE_Órion Missão orientada para a equidade social Agregações faseadas 
AE_Pégaso 
Missão orientada para a equidade social 
Princípios orientadores sensíveis à mudança 
Agregações faseadas 
Muitas das opções organizacionais, das fases de agregação a que são sujeitas as 
diferentes UO tem em conta as especificidades locais e o nível socioeconómico e 
particularidades da sua população escolar. 
AGB_O (Diretor) – Se é verdade que em termos de reflexão nós consideramos que haver Jardim-de-
infância público na C*** da M*** tem lógica, já não nos parece o mesmo relativamente à EB1 ahm 
ter uma escola num bairro como o da C*** da M*** com nove turmas, com 98% de alunos de 
origem caboverdiana que não saem do bairro e a primeira socialização que é feita é já no 2º Ciclo, é 
nitidamente mau sobretudo para estas crianças, portanto nós estamos a fomentar uma escola de gueto, 
dentro do gueto ahm e temos dentro do agrupamento a antítese disto, a escola dos lusos, onde 98% 
são lusos, brancos e onde apenas temos 2% de alunos de origem africana, portanto/ Nós próprios e 
nesta rede, de alguma forma estamos a dar cobertura a esta “discriminação” e aqui claro que não estou 
a falar das condições da escola da C*** da M***, porque são ótimas, tudo bem, agora para aqueles 
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alunos, para aquelas crianças e inclusivamente para a educação dos próprios pais, não só os pais dos 
alunos da C*** da M***, mas também os pais dos alunos do resto do agrupamento ahm acho que não 
era bom mantermos ahm esses alunos deveriam sair, de facto, deviam ser espalhados pelas outras 
escolas do agrupamento e são escolas relativamente próximas da C*** da M***, portanto não é por aí 
e dentro da própria EB2/3 P*** D*** da C***/não é nossa perspetiva criarmos salas dentro do nosso 
espaço para as crianças que vêm da C*** da M***, aí era apenas estar a deslocalizar um problema, 
porque continuávamos a ter as turmas da C*** da M*** e não têm de ser turmas da C*** da M***, 
são turmas de alunos do agrupamento e efetivamente misturados com todos os outros, portanto e 
nessa lógica até seria mais fácil criarmos o Centro Educativo dentro das instalações da P*** D*** da 
C*** com alunos provenientes das várias zonas de influência do agrupamento 
3.3. Clima escolar 
Num clima escolar designado como “saudável”, professores e alunos serão 
motivados pelo diretor na prossecução dos seus objetivos e na melhoria da performance 
académica da escola (Macneil, 2009). Este tipo de clima potenciará sentimentos de 
confiança e de respeito dentro da comunidade escolar, ordem e disciplina, equidade e justiça 
na aprendizagem (Nóvoa & Schriewer, 2000). 
Segundo Likert (Apud Brunet, Brassard & Corriveau, 1991), o autoritarismo 
paternalista, apenas identificável em duas UO pelo discurso das Diretoras, remete para uma 
liderança de topo responsável por todas as decisões, que consulta os outros numa base 
individual e que apresenta uma confiança condescendente nas lideranças intermédias. Os 
mesmos autores referenciam como um dos níveis de clima participativo, o consultivo, no 
qual a liderança de topo tem uma relação de confiança com os outros atores escolares e as 
lideranças intermédias. As decisões gerais são feitas pelo topo, mas as decisões mais 
específicas são feitos em níveis intermédios e inferiores.  
Este tipo de clima bastante dinâmico, de liderança partilhada e de distribuição de 
responsabilidades está presente em seis UO pelo discurso dos seus diretores (ENA_Sírius, 
ENA_Vega, AE_Erídano, AE_Hidra, AE_Órion e AE_Pégaso) e por um dos membros do 
AE_Cassiopeia (Tabela IV.6.).  
No caso do clima de participação em grupo, este tem características de ser aberto e 
estimulante, caracterizado pela confiança completa, pela participação e envolvimento. As 
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decisões são tomadas pelos diferentes níveis na organização (a partir de baixo para cima, de 
cima para baixo e na horizontal). Apresenta-se no discurso dos docentes e diretores em 
cinco UO (ENA_Vega, AE_Erídano, AE_Cassiopeia, AE_Hidra, AE_Órion). 
Tabela IV.6. Tipos de clima escolar no discurso dos membros de cada UO, segundo Likert  
  Excertos 
C
li
m
a
 a
u
to
ri
tá
ri
o
 
Autoritarismo 
exploratório 
Não referido em discurso 
Autoritarismo 
paternalista 
FR_L (Diretora) – <int> Não, não, não, qual informalidade/ A informalidade nunca leva a 
nada, é tudo obrigatório, com atas e tudo […] 
– <eleva a voz> quer que lhe diga com toda a honestidade eu vou dizer <eleva a voz> 
quem olhou para isto foi o Conselho Geral para eu obter, para eu ser ou não aprovada/ Os 
meus colegas desconhecem isto/ Eu de vez em quando é que tenho de os chamar à classe a 
dizer “Olha que eu fiz um papel”/ […] 
– A Educação não funciona só com papéis muito bonitos/ A eficácia está na centralização 
e na objetividade das coisas que nos aparecem portanto o que é que pus aqui pessoal a 
pensar, mandar uns palpites quando eles esquecem a gente diz “ Eh pá vejam lá o que é 
preciso, onde é que a gente está a falhar”  
*** 
MJ_G (Diretora) – então propus às colegas trabalhar em pares pedagógicos, dois a dois 
[…] 
 – era importante planificar e prever, e que eu obrigo as minhas colegas a apresentar […]  
– isto permite e isto é só, pelo menos o que eu propunha era uma semana por mês, neste 
momento as colegas já me estão a dizer se podem fazer sempre que quiserem <ri-se> e eu 
digo “Isso é ótimo, isso era o que eu pretendia […]  
– em, foi um sucesso, eu não estava cá, mas os colegas dizem que os miúdos <dá ênfase e 
suspira> então/ e esta senhora veio “Ai, ai professora foi tão bom, será que eu posso...”/ 
“Claro que pode!” ahm e portanto a articulação é também/ Todos ensinamos não é e o 
nome do meu projeto é “Ensinar/ a melhor forma de aprender é ensinar” 
C
li
m
a
 p
a
rt
ic
ip
a
ti
v
o
 
Consultivo 
JT_V (Diretora) – é no fundo haver aqui uma estrutura intermédia que assegura também 
que haja delegação de competências […] eu penso que há responsabilidades partilhadas 
*** 
ILG_S (Diretora) – eram pessoas que eram de certa forma figuras-chave nas lideranças 
intermédias e que saíram […] Lá está eu acho que aqui as lideranças intermédias também 
têm/ São determinantes até porque lá está ahm o controlo deve sempre existir, não precisa 
de ser muito castrador mas tem que existir e quando ele é muito eficaz pode ser cada vez 
feito mais à distância mas quer dizer tem que haver uma/ uma orientação e o rumo tem que 
ser dado pelo coordenador e eu acho que pronto/ Obviamente dependendo de 
departamento para departamento […] e portanto é um saber de experiência feito, digamos 
ahm ou uma tentativa de fazer melhor e investigar, as coisas também se leem não é e 
aprende-se uns com os outros e tenta-se fazer o melhor que se sabe e se pode com a ajuda 
dos outros da casa, porque ninguém trabalha isolado, não é 
*** 
AS_P (Diretora) – é fundamental, é muito importante, embora os colegas Diretores de 
Turma nem sempre reconheçam essa importância, mas é muito importante/ Que os 
Diretores de Turma são a cara da escola// E se nós fazemos// se vimos que algum Diretor 
de Turma não está// não é a fazer bem// não está a ser simpático o suficiente, de uma forma 
simples […] com os Encarregados de Educação// nós queremos atuar, quando queremos 
atuar as pessoas não o aceitam/ Não aceitam essa situação, mas depois ele também não está 
a mostrar claramente o papel […] 
Para estar aqui tantos anos é preciso// da forma como nós// tem de haver liderados e as 
pessoas têm de aceitar, tenho de os ouvir para dizer: “Sim senhor/ esta decisão foi tomada, 
porque lembram-se// porque fizemos isto, fizemos aquilo, fizemos aqueloutro”/ 
*** 
F_H (Diretora) – temos procurado utilizar todos os meios ao nosso alcance para que a 
informação e a comunicação, pensamos que é fundamental, chegue do topo às bases, e das 
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bases às estruturas intermédias e portanto do topo para as estruturas intermédias e para as 
bases, e vice-versa […] ter uma relação de proximidade com as pessoas e com as várias 
estruturas intermédias e elas também vêm cá semanalmente há uma reunião com todas as 
coordenadoras de escolas aqui na Direção, com a subdiretora, no caso ahm a diretora 
também reúne com caráter/ às vezes não é semanal com os Coordenadores de 
Departamento, quando não temos pedagógico no sentido de preparar os trabalhos do 
pedagógico ou preparar aquilo que se vai passar às pessoas […] É assim, com esta 
dimensão seria impensável de conhecer profundamente, num trabalho de proximidade que 
eu penso que há um trabalho de qualidade, que eu penso que vai ser de proximidade […] 
No ex-agrupamento nós procurávamos que fosse de proximidade e neste agrupamento tem 
de o ser também, num trabalho de delegar competências e trabalhar com equipas ahm e 
distribuir funções permanentemente, reunir semanalmente com as coordenadoras de cada 
escola, de cada estabelecimento, procurar ahm dar as orientações […] 
*** 
MJM_C – eu não gosto de impor nada e ninguém aqui se impõe, nós trabalhamos em 
grupo e chegamos sempre a consenso e quando chegamos a consenso temos de consultar 
as entidades superiores para haver uma resposta final, porque é assim se três pessoas/ Se 
somos sete ou oito, se a maioria/ Geralmente vamos pela maioria/ Mas tentamos sempre 
que todos concordem, mas nunca tivemos problemas/ Eu já aqui estou/ Este é o nono ano, 
sim no agrupamento e nunca me lembro de ter havido qualquer problema com alguém, 
com os professores que têm por aqui passado, sempre tudo correu bem 
*** 
JAM_E (Diretor) – eu acho que é por aí e mesmo a nível do agrupamento, sim as pessoas 
partilham ideias e há aqui um vestir da camisola, penso eu ahm porque nós/ não é um 
sistema fechado, têm direito às suas opiniões e a manifestar-se dentro dos órgãos próprios 
da estrutura do agrupamento, mas de qualquer das formas a porta da direção como viu está 
sempre aberta 
Participação 
em grupo 
AGR_C (Diretora) – não se começa um projeto educativo, ele evolui e no nosso caso 
desde 1999 ahm ele começou muito participado e continua muito participado ahm há 
momentos em que refletimos sobre diversos aspetos do projeto educativo e fizemos o ano 
passado, todos os anos fazemos […] tentamos que seja o mais participado possível, porque 
assim é que tem lógica/ Ter um Projeto Educativo não é de nenhuma cabeça pensadora, 
normalmente até existem grupos de trabalho que desenvolvem as diversas vertentes […] é 
preciso trabalhar aí, batalhar/ Isto partilhado por todos, ficamos todos com uma noção […] 
é possível haver sequencialidade e articulação mesmo à distância de sete quilómetros ahm 
desde que haja o mesmo fio condutor e que todos participem 
*** 
JAM_E (Diretor) – para fazer parte desta equipa portanto tentamos que todos, todas as 
pessoas que fazem parte desta estrutura intermédia que estejam envolvidas e que 
participem nestas tomadas de decisão e na elaboração destes documentos que são 
extremamente importantes para o agrupamento, naturalmente […] porque as pessoas são 
integradas, fazem parte de uma equipa, vestem a equipa 
*** 
JT_V (Diretora) –  
 I22- A cultura de participação que vocês tinham contemplado, penso/ no Projeto 
Educativo 
JT22- Sim, está explícito no nosso Projeto e na nossa prática […] que participem e que as 
pessoas se envolvam […] habituámo-nos sempre a fazer uma gestão participada não só ao 
nível da equipa da direção, portanto há competências definidas e portanto há muito 
trabalho em conjunto feito ao longo deste tempo e como lhe disse há pouco das outras 
equipas de trabalho não é, portanto um longo corpo de docentes liderado por uma pessoa 
que coordene o departamento, coordene o grupo de trabalho, um projeto é essencial e 
portanto há esta tentativa não só de haver esta familiaridade e aproximação como das 
decisões caberem também aos outros e à escola 
*** 
SN_C –  
SN96- Sim, sim, sim/ De união 
I97- Uma identidade muito própria que o agrupamento tem 
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SN97- Sim/ O agrupamento é o agrupamento pronto e quando falamos de agrupamento 
falamos de facto de <dá ênfase> todos 
*** 
IF_O – e porque todas das pessoas aqui/ nós somos uma equipa, aqui só há/ não há 
hierarquias, só há um por todos e todos por um e só assim é que podemos mudar 
*** 
F_H (Diretora) – neste momento há uma linha fundamental que é construir a identidade 
deste agrupamento e construir um clima comum […] em que estejam representados todos 
os ciclos e todos os sectores do agrupamento para que haja uma participação alargada, que 
olhem para essas linhas orientadoras do projeto de intervenção que é público e que se 
construa um projeto educativo dinâmico e participado […] através desse Projeto Educativo 
comum garantir que a ação pedagógica seja sequencial e tranquila e que as pessoas 
consigam agarrar-se ao agrupamento como uma mais-valia 
AG_O – que isto é partilhado por um conjunto de pessoas alargado no agrupamento, mas 
não é generalizado de todo […] isto não pode ser feito em reuniões de Departamento, isto 
tem de ser feito com o conjunto dos professores e aqui tem de ser mesmo com o conjunto e 
não vale a pena nós estarmos a pensar ok vamos fazer isto ao nível da Coordenação de 
Departamentos e são só os Coordenadores de departamento que vão pensar nisto e depois 
leva-se isto aos outros senhores professores todos, não <dá ênfase> ou as pessoas se 
empenham em conjunto em construir esta matriz e este plano sequencial e é de todos 
Analisando o discurso dos membros de cada UO por estatística de subcódigos 
MAXqda, reconhece-se a prevalência de um clima participativo, sendo o consultivo mais 
frequente em cinco UO e a participação em grupo no mesmo número de UO. Como se pode 
observar na Tabela IV.7., em duas UO surge apenas o autoritarismo paternalista. No caso de 
existência de duas subcategorias com frequências elevadas, aparecem ambas no quadro, a 
maior em primeiro lugar na coluna. 
Tabela IV.7. Subcategorias no clima escolar, por estatística de subcódigos MAXqda nas entrevistas a 
diretores e docentes (este último caso apenas para constelação de casos) 
 Clima escolar 
ENA_Sírius Consultivo 
ENA_Vega Participação em grupo 
Consultivo 
AE_Erídano Participação em grupo 
Consultivo 
AE_Grou Autoritarismo paternalista 
AE_Cassiopeia Participação em grupo 
AE_Hidra Consultivo  
Participação em grupo 
AE_Lyra Autoritarismo paternalista 
AE_Órion Participação em grupo 
AE_Pégaso Consultivo 
Um dos exemplos a relevar é o caso do AE_Hidra que aumentou a sua dimensão 
organizacional com a agregação da escola secundária, pelo que a diretora procurou 
dinamizar um sistema de liderança intermédias na base da confiança e com partilha de 
responsabilidades, de forma a manter um clima escolar participativo/consultivo continuado. 
F_H (Diretora) – eles sentiram alguma orfandade inicial com a deslocação física da diretora para a 
escola sede do mega-agrupamento ahm mas inicial, foi uma fase inicial e por isso é que a atual 
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diretora tem tentado às vezes do seu gabinete trabalho na ex-escola sede ahm já o fiz várias vezes, 
mas a equipa coordenadora, a coordenadora de escola tem duas pessoas na assessoria técnica que são 
pessoas que conhecem muito bem a ex-escola sede e que procuram colmatar um bocadinho a ahm 
digamos a ausência dos órgãos de direção, só porque houve uma grande estabilidade, porque se não a 
tivessem e que mudassem constantemente ou em cada mandato, que os rostos mudassem ahm essa 
orfandade já não existia 
Outro é o AE_Órion que entende uma liderança partilhada e um clima participativo 
imbuído pela importância do Projeto Educativo conforme determinado no Decreto-Lei n.º 
155-A/98, de 4 de maio “documento que consagra a orientação educativa da escola […], 
no qual se explicitam os princípios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a 
escola se propõe cumprir a sua função educativa”. 
AG_O (Diretor) – o Projeto Educativo é um projeto partilhado ahm nem sempre aquilo que nós 
gostaríamos que fosse/ É verdade que o Projeto Educativo nasce muito nos departamentos 
curriculares, mas depois fazer o bolo está muito concentrado num grupo restrito de pessoas, 
infelizmente é assim para o Projeto Educativo, para o Projeto TEIP nós percebemos que isto devia 
agregar todo o agrupamento e todas as pessoas mas é caso lunático pensar que isso é verdade ahm 
tentamos que seja o mais partilhado possível 
3.4. Projeto Educativo 
No que respeita à categoria Projeto Educativo e contrastando a frequência das 
diferentes fases de construção de um Projeto Educativo nas entrevistas (Tabela IV.8.), é de 
relevar a primazia dada à mobilização e participação dos atores na elaboração deste 
documento quer pelos docentes, quer pela opinião destes com o contributo da dos diretores. 
Contudo, ao analisar separadamente o discurso dos diretores destaca-se a relevância 
atribuída por cada um deles a fases distintas. No caso dos AE_Cassiopeia e AE_Lyra, os 
respetivos diretores consideram a avaliação como determinante no seu discurso. Neste 
segundo agrupamento, igual frequência tem a fase de difusão e mobilização dos seus atores 
para a sua concretização, sendo estas duas fases centradas nos resultados. Em relação aos 
AE_Hidra e AE_Pégaso, os diretores destacam o diagnóstico estratégico e metodológico 
como primordial e, assim, a fase inicial do processo. Relativamente ao AE_Órion, este 
enuncia com maior frequência a mobilização e participação dos atores na elaboração do 
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Projeto Educativo, por também lhe ser difícil angariar apoio de novos recursos humanos, 
alargando para além da equipa determinada por si. No Apêndice Y encontram-se alguns 
excertos ilustrativos das principais preocupações dos atores escolares na construção do 
Projeto Educativo, quer do estudo exploratório quer da constelação de casos dos cinco 
agrupamentos anteriormente mencionados. 
Tabela IV.8. Percentagem por subcategoria relativa ao Projeto Educativo, por organização escolar 
Docentes 
  AE_Cassiopeia AE_Hidra AE_Lyra AE_Órion AE_Pégaso 
Diagnóstico estratégico e 
metodológico 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 
Mobilização e participação dos 
atores na sua elaboração 80,0% 83,3% 57,1% 44,4% 71,4% 
Validação e aprovação 0,0% 16,7% 28,6% 33,3% 14,3% 
Difusão e mobilização dos seus 
atores para a sua 
concretização 20,0% 0,0% 14,3% 22,2% 14,3% 
Avaliação 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 
Diretores  
  AE_Cassiopeia AE_Hidra AE_Lyra AE_Órion AE_Pégaso 
Diagnóstico estratégico e 
metodológico 10,0% 62,5% 20,0% 8,3% 42,9% 
Mobilização e participação dos 
atores na sua elaboração 20,0% 25,0% 0,0% 41,7% 28,6% 
Validação e aprovação 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 
Difusão e mobilização dos seus 
atores para a sua 
concretização 20,0% 0,0% 40,0% 33,3% 28,6% 
Avaliação 50,0% 12,5% 40,0% 16,7% 0,0% 
Diretores e docentes 
  AE_Cassiopeia AE_Hidra AE_Lyra AE_Órion AE_Pégaso 
Diagnóstico estratégico e 
metodológico 6,7% 35,7% 8,3% 4,8% 21,4% 
Mobilização e participação dos 
atores na sua elaboração 40,0% 50,0% 33,3% 42,9% 50,0% 
Validação e aprovação 0,0% 7,1% 16,7% 14,3% 7,1% 
Difusão e mobilização dos seus 
atores para a sua 
concretização 20,0% 0,0% 25,0% 28,6% 21,4% 
Avaliação 33,3% 7,1% 16,7% 9,5% 0,0% 
3.5. Plano de melhoria 
Um plano de melhoria que, no âmbito do PE e da autonomia da organização 
educativa, contém um conjunto diversificado de medidas e ações de intervenção na escola e 
na comunidade orientadas para “a qualidade da aprendizagem e dos resultados escolares 
dos alunos; a redução do abandono, absentismo e indisciplina dos alunos; a transição da 
escola para a vida ativa; intervenção da escola como agente educativo e cultural central na 
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vida das comunidades em que se insere” (Despacho Normativo n.º 20/2012, de 3 de 
outubro - Programa TEIP3). 
Na Tabela IV.9. é apresentada a sinopse das medidas escolares acionadas na 
conceção de estratégias de qualificação das aprendizagens, de acordo com os excertos 
relativos ao Plano de melhoria, por organização escolar. O sistema de coadjuvação e de 
trabalho colaborativo em pares pedagógicos/tutorias/assessorias como medida a 
implementar para a melhoria das aprendizagens, do desempenho académico dos alunos e da 
performance da escola é mencionado em todas as UO. A importância de um sistema de 
monitorização e de avaliação, com instrumentos de aferição comuns é indicado por 3 UO: 
AE_Cassiopeia, AE_Hidra e AE_Lyra. Questões de articulação e sequencialidade foram 
referidas por todos os agrupamentos, excetuando as ENA_Sírius e ENA_Vega. Duas 
medidas a ter em conta e presentes nesta tabela é a constituição de nichos de aprendizagem, 
turmas por níveis pela AE_Cassiopeia e a construção de um plano curricular comum pelos 
AE_Hidra e AE_Órion. 
Tabela IV.9. Sinopse das medidas escolares acionadas na conceção de estratégias de qualificação das 
aprendizagens, de acordo com os excertos relativos ao Plano de melhoria, por organização escolar  
AE ou 
ENA 
Nome Estratégia 
A
E
_
C
a
ss
io
p
ei
a
 
AGR_C 
(Diretora) 
Sessão de trabalho conjunta entre professores dos 1.º, 2º e 3º Ciclos 
Sessão de explicitação de estratégias utilizadas pelos professores do 1.º CEB aos do 2º 
CEB 
Monitorização de resultados, testes comuns a todas as escolas do agrupamento 
Projetos entre ciclos diferentes, possibilidade de trabalho colaborativo no futuro com 
questões de articulação e de sequencialidade de currículo 
DM_C Constituição de nichos de aprendizagem e trabalho por níveis 
MF_C 
Tempo da oferta complementar 
Oferta de escola: Inglês - speaking 
MJM_C 
Sistema de coadjuvação dos professores de 2º e 3º Ciclos no 1.º CEB, medida a 
apresentar futuramente à Direção 
Constituição de standards para a aprendizagem 
SN_C Sistema de coadjuvação 
A
E
_
G
ro
u
 
MJ_G 
(Diretora) 
Pares pedagógicos  
Articulação, Assembleia de Turma, pedagogia de projeto 
Unidade de ensino estruturado 
Pares pedagógicos 
Estratégias de diferenciação pedagógica em sala de aula 
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A
E
_
H
id
ra
 
F_H1ªentr. 
(Diretora) 
Instrumentos e medidas de avaliação comuns para os diferentes ciclos 
F_H2ªentr. 
(Diretora) 
Plano curricular comum, com possibilidade de trabalho colaborativo decorrente das 
reuniões de Departamento 
EB_H 
Pares pedagógicos/Assessorias e apoio a pares em contexto sala de aula 
Integração de alunos com NEE numa Unidade de ensino estruturado com CEI e com 
reforço de aprendizagens, frequência de grupos de estudo e de projetos 
Metacognição 
Unidades de ensino estruturado  
IC_H Apoios, tutorias e futuramente sistema de coadjuvação 
MA_H Sistema de coadjuvação com professores de diferentes ciclos 
MU_H Atividades pontuais, troca de turmas no mês da Matemática 
A
E
_
L
y
ra
 
FR_L 
(Diretora) 
Processo de monitorização e avaliação 
Jardim-de-infância para despiste e apoio preferencial a anos iniciais 
Unidade de referência e gestão das turmas com a integração de alunos com NEE 
Enquadramento da sequencialidade das aprendizagens 
AD_L Revisão e conhecimento em espiral 
MM_L Sistema de coadjuvação, parcerias pedagógicas 
TP_L 
Treino do ritmo de execução dos trabalhos 
"Meeting point" para superação das dificuldades em Inglês e a Oficina de Matemática 
VM_L 
Sistema de monitorização e avaliação com elaboração de estratégias, programas e 
medidas curriculares para o próximo ano 
A
E
_
Ó
ri
o
n
 
AG_O 
(Diretor) 
Plano curricular 
Projeto de coadjuvação em sala de aula 
FG_O Turmas de acolhimento para alunos com Português Língua Não-Materna 
Sistema de coadjuvação 
Desmantelamento da escola gueto e distribuição dos alunos pelas outras escolas do AE 
"Escola reunida”: documento conjunto para combater a falta de pontualidade com 
medidas e procedimentos concretos para o aluno e dando conhecimento à família 
FR_O Turmas de acolhimento para alunos com Português Língua Não-Materna 
Sistema de coadjuvação no mesmo ciclo e no ensino regular 
APESTE - Apoio ao Estudo ao 2º CEB, sistema de coadjuvação neste ciclo 
IF_O Maior aposta na Literacia da leitura e na Literacia matemática 
LA_O 
Sistema de Coadjuvação nos 2º e 3º CEB a Português e Matemática 
Pares pedagógicos/Coadjuvação como apoio ao 1.º CEB 
MD_O 
Clube de leitura para formação de leitores como medida a implementar futuramente 
Turmas de acolhimento para alunos com Português Língua Não-Materna 
A
E
_
P
ég
a
so
 
CS_P 
Articulação entre ciclos na semana das Ciências em anos anteriores, atualmente maior 
articulação na área de Matemática 
JA_P 
Documento conjunto ao nível da indisciplina 
Reuniões de grupo para colmatar dificuldades na sequencialidade das aprendizagens 
Fichas de avaliação globais e ensino de estratégias de autodisciplina e de métodos de 
estudo 
Partilha de estratégias de ensino dos professores do 1.º CEB para os professores do 
ciclo subsequente a fim de colmatar dificuldades na sequencialidade das aprendizagens 
"A2 Ciclo" - Apoio ao estudo para o 2º CEB e o Apoio Pedagógico Acrescido 
preferencial ao 3º CEB nas disciplinas de Matemática, Inglês e Português  
Tutorias e Apoio ao Estudo/ Sistema de assessorias 
LS_P 
Assessorias como medida a implementar novamente 
Miniprojetos de verticalidade, caso de um professor de Francês que vai dar aulas de 15 
em 15 dias a uma turma de 3.º ano, ao 1.º CEB 
Aposta no apoio ao 2º CEB 
PB_P 
APA (apoios) e para o ano assessorias 
Projeto de Supervisão Pedagógica no 9.º ano; sistema de coadjuvação no mesmo ano 
de escolaridade, sistema de assessorias para o próximo ano 
Assessorias na área da Matemática; proposta futura de assessorias no 5.º ano com 
professores do 1.º CEB 
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E
N
A
_
S
ír
iu
s 
ILG_S 
(Diretora) 
Plano de Melhoria e o trabalho efetivo sobre a pequena indisciplina 
Trabalho colaborativo, permuta de aulas 
Maior investimento ao nível dos 7.º e 8.º anos/sistema de coadjuvação implementado 
Coadjuvação e outros tempos estipulados para a preparação ao exame 
E
N
A
_
V
eg
a
 
JT_V 
(Diretora) 
Acompanhamento extra-aula, espaços de apoio curricular, Apoios “SOS” de algumas 
disciplinas 
"Turma Alfa" para Matemática 12.º ano e Físico-Química 11.º ano 
Semanas culturais e interculturais 
A partir de um sistema de monitorização e avaliação, o AE_Hidra determinou como 
áreas de intervenção: o clima educativo, a melhoria dos resultados e o fortalecimento da 
identidade do agrupamento e dentro dessas áreas, subdomínios fundamentais, como o caso 
do aprofundamento da articulação vertical. Aliás, como esclarece a diretora, a articulação 
deverá ser também de ordem “curricular […], toda a construção de instrumentos e de 
medidas de avaliação comuns entre os vários ciclos […] Depois, no campo do clima 
educativo, a construção do conjunto de orientações comuns, de regras de implementação 
de regras comuns […] e depois o fortalecimento da identidade do agrupamento […] de 
projetos inter/ intraciclos que têm vindo a fortalecer-se como projetos de qualidade não só 
dentro do agrupamento, mas fora.” 
Este agrupamento estabeleceu uma parceria que sustenta esse sistema de 
monitorização e avaliação e a construção de um plano de melhoria sustentável. Como refere 
a diretora “no domínio do sucesso educativo e da promoção do sucesso educativo, na 
melhoria da qualidade, temos a EPIS em que somos parceiros em dois projetos da EPIS: 
nas “Escolas do Futuro” e nos “Mediadores”, portanto tem sido uma parceria 
interessantíssima, que nos tem proporcionado um olhar exterior sobre nós.” 
Outro programa já mencionado na análise documental mas que se interliga com esta 
categoria é o ESCXEL – Rede de Escolas de Excelência, que conforme explicitado pela 
diretora do AE_Lyra é um contributo crucial a utilizar pelas UO na elaboração do Plano de 
Melhoria: “Temos uma equipa que faz aqui a análise de resultados, pronto nós até 
tínhamos a ESCXEL que faz a análise de resultados/ o que é que nós fazemos, agarramos 
nos resultados, daquilo que vem da rede ESCXEL, enviamos para os departamentos […] 
portanto nós temos essa monitorização, também temos aquele/ o One another step que 
agora estamos a fazer a avaliação do CAF, a avaliação de escola e estou à espera dos 
resultados.” 
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As UO têm também quer o contributo de peritos externos, em vários casos ligados a 
instituições de ensino superior, quer de equipas de avaliação interna das aprendizagens e da 
escola (Tabela IV.10.). 
Tabela IV.10. Diferentes contributos no processo de monitorização e avaliação e de construção de um 
Plano de Melhoria – excertos a título de exemplo 
AE_Cassiopeia 
 
SN17- Normalmente, estas reuniões de acompanhamento dos resultados com o primeiro 
ciclo são feitas seman <int> quase semanalmente, porque nós vamos reunindo, aplicamos os 
testes, fazemos a correção dos testes, analisamos, fazemos a produção dos relatórios/ As 
outras em que estamos todas normalmente fazemos uma no início do ano e outra no final do 
ano com o jardim 
I18- Mas aí junta-se com a coordenadora do 1.º ciclo e com a coordenadora 
SN18- <int> <eleva a voz> Nessas, normalmente, fazemos com os professores todos pronto 
estão os professores de Português todos, os professores de 1.º Ciclo todos e os educadores 
também ahm nestas agora é uma equipa mais reduzida, estou eu, está a colega de 
Matemática também a Coordenadora de Matemática e depois está a Coordenadora do 1.º 
Ciclo <dá ênfase> Claro que vamos tendo a colaboração de outros colegas do 1.º Ciclo que 
nos ajudam e que vêm e também corrigem as provas e que acabam também por nos ajudar 
*** 
SN38- Sim, em traços gerais pronto/ Os nichos é uma solução que nós arranjámos de 
diferenciação pedagógica, basicamente os alunos estão organizados em três níveis de 
proficiência e estão organizados assim em três disciplinas: Português, Matemática e Inglês/ 
Há três níveis como referi e os alunos podem circular portanto ao longo do ano, em 
qualquer altura para/ De nicho não é, podem ir para um nicho se começarmos a ver que está 
com mais dificuldades pode ir para um nicho onde são trabalhados os conhecimentos 
específicos de uma forma <dá ênfase> mais dirigida e acompanhada […] Tem de haver o 
compromisso em que todos dão aquilo que é fundamental e as provas, os testes também são 
comuns para os três/ Para os três nichos, portanto ahm semanalmente reunimos para 
preparar as aulas da semana seguinte não é estabelecer o que vai ser dado e depois como é 
que vai ser dado/ A troca de experiências “Olha podes fazer mais assim, porque no teu 
nicho têm mais dificuldades” ou pronto e acaba por ser um trabalho muito, muito 
enriquecedor 
AE_Hidra F_O (Diretora) – O objetivo neste momento é alargar, consolidar o plano curricular do 
quarto para o quinto/ entre o primeiro e o 2º Ciclo e depois alargar do segundo para o 
terceiro, e do terceiro para o secundário, fazer planos curriculares comuns na transição de 
ciclo, começar pela transição de ciclo e depois alargar a todos os anos ahm de modo que do 
ponto de vista curricular tenhamos um conjunto de instrumentos comuns e de trabalho 
cooperativo comum que permita que a transição seja tranquila/ […] De monitorização e 
avaliação/ Exatamente/ Estamos a pensar a alargar a todos os ciclos/ O objetivo ainda este 
período é de fazer um plano curricular comum a nível de todos os ciclos/ 
AE_Lyra I66- E a nível da equipa de autoavaliação de/ dos resultados? Não sei como é que vocês 
fazem a monitorização/ 
CL66- Também/ Também/ Já fiz parte há dois anos/ Este ano é outro grupo, portanto, são 
sempre grupos vindos do/ do pedagógico, ahm onde se faz essa avaliação anualmente/ 
Anualmente e ao longo do ano/ Este ano estamos a fazer/ Que avaliação é que estamos a fa 
<int> A do agrupamento/ 
TR1- <int> A externa/ <elemento adjunto da Direção que se juntou à conversa sobre a 
temática em estudo> 
CL67- <int> A externa/  
TR2- A uma empresa de/ foi adjudicado esse/ esse/ essa função/ Portanto, estamos à espera 
dos resultados/ Já fizemos, já preenchemos os inquéritos e agora estamos à espera da 
divulgação dos resultados/ 
I67- Uma empresa, não é? O perito externo é a mesma empresa que vai/ 
TR3- <int> É uma empresa  
CL68- <int> Mas também já fizemos pelo Ministério  
*** 
MM_L – “Ouvimos a opinião dos outros colegas, vamos ter em conta essa opinião, 
 264 
 
deixamos em ata essa/ essa opinião, sugerimos e/ vê/ e fazemos no final de/ de/ de cada ano 
pontos fortes, pontos fracos e sugestões de melhoria/ Portanto, enviamos um questionário 
aos/ aos/ aos diretores de turma, onde eles apontam isso, quais são os constrangimentos, os 
pontos fracos que eles consideram, os pontos fortes, sugestões de melhoria e portanto/ e é 
com base nisso que depois/ propomos/” 
AE_Órion 
 
I5 – A nível do Observatório da Qualidade analisam os resultados e enquadram soluções, 
por exemplo apontam soluções para melhoria já que pertencem a um TEIP  
FG5 – Sim, nós ahm além de interpretar os resultados ahm comparamos sempre com as 
metas do TEIP ahm para verificarmos se estamos muito afastados ou não/ que estratégias é 
que podemos dar para ultrapassar essas dificuldades mas isso é tudo analisado também a 
nível das disciplinas de grupos de disciplina, porque eu quando faço esse insucesso envio 
tudo para os grupos <interrompe e reformula> departamentos respetivos/ cada departamento 
faz descer aos grupos disciplinares estes resultados e dentro do grupo disciplinar é que 
analisam a sua situação e daí já viram algumas estratégias para resolver o problema/ essas 
estratégias passam para o Coordenador de Departamento que depois irá divulgá-las no 
Pedagógico, não é 
*** 
AGB_O (Diretor) – Temos efetivamente um/ internamente um Observatório, um 
Observatório de Qualidade da Escola que analisa não só resultados ahm mas passa por tudo, 
com inquéritos a alunos, a encarregados de educação, portanto e tem mesmo a ver com o 
tentarmos perceber qual é a qualidade do serviço que estamos a prestar ahm onde é que há 
mais descontentamento, onde é que podemos melhorar e fazemos isso internamente/ 
Externamente ahm é feito através de uma equipa de amigos críticos do ISCTE que 
connosco trabalham também e vão/ sobretudo aí na área dos resultados não é, dos resultados 
alcançados/ e com eles partilhamos os nossos problemas, fazemos alguma formação 
também, portanto essa avaliação é feita internamente através do nosso Observatório de 
Qualidade e externamente através dessa equipa de peritos externos, de amigos críticos, neste 
caso do ISCTE/ 
AE_Pégaso I51- A nível da análise dos resultados escolares, quando analisam e refletem sobre eles 
procuram enquadrar soluções e onde é que/ em que espaços é que procuram enquadrar 
soluções/ É no Conselho Pedagógico, no Departamento 
PB51- Nas Reuniões de Grupo, normalmente/ de Grupo, não é de Departamento [dá ênfase] 
é de grupo/ sim, tentamos arranjar/ Tentamos, é aí que tentamos, depois essas decisões vão a 
Pedagógico e tudo, mas já vão decididas 
Um Plano de Melhoria participado e articulado, ganha sentido e um consenso 
alargado nos problemas a identificar, nas principais áreas de intervenção, no próprio 
enquadramento de soluções. Daí podem resultar elevados níveis de eficiência, eficácia e 
sustentabilidade. Aliás, como alerta a diretora do AE_Hidra “procuramos nós, falamos de 
Direção, estar/ ir muito às escolas, ter uma relação de proximidade com as pessoas e com 
as várias estruturas intermédias […] com todas as coordenadoras de escolas […] com os 
Coordenadores de Departamento, quando não temos pedagógico […] preparar aquilo que 
se vai passar às pessoas, as comunicações, os documentos fazem-se em conjunto e 
preparar às vezes a forma como as coisas chegam às pessoas, às estruturas intermédias 
[…] também reunimos com os alunos trimestralmente, com os representantes dos alunos a 
Direção, em que ouvimos sugestões de melhoria nas escolas.” 
Segundo Caria (2007), num processo de melhoria educativa, pede-se aos 
professores que deem uma resposta positiva à crescente heterogeneidade dos públicos 
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escolares, promovendo a sua autonomia, construindo métodos inovadores e integrando nas 
suas práticas profissionais outras responsabilidades educativas e de gestão que extrapolem o 
contexto sala de aula, de modo a responder a uma tendência geral em conferir níveis mais 
elevados de autonomia aos estabelecimentos de ensino. 
A matriz de coocorrência de códigos sobre cultura organizacional escolar – visão e 
missão, presente na Figura IV.11. foi obtida através do software MAXqda que 
correlacionou as categorias apresentadas em todos os documentos relativos às entrevistas 
aos diretores e docentes do estudo exploratório e da constelação de casos, agrupamentos 
selecionados. Esta ferramenta considera a relação entre categorias, apresentando pela 
largura da linha a intensidade dessa coocorrência. Através desta matriz, observa-se que quer 
a missão orientada para a equidade social quer a visão para uma cultura orientada para o 
sucesso escolar interligam-se com a força educacional e com o compromisso para com os 
alunos e o ideal de serviço profissional.  
Os fatores organizacionais ligados quer à gestão administrativa quer à gestão 
pedagógica têm em conta a conceção de estratégias de qualificação das aprendizagens e a 
missão orientada para a equidade social, contudo não apresentam qualquer coocorrência 
com a categoria relativa à visão para uma cultura orientada para o sucesso escolar. A força 
educacional relaciona-se com uma gestão pedagógica e com uma liderança 
transformacional. Esta está interligada com um clima consultivo e a força humana do líder. 
Mais evidente, nesta figura, é a forte presença e as interligações da categoria relativa 
à conceção de estratégias de qualificação das aprendizagens, sobretudo com a articulação 
vertical com docentes e com o compromisso para com os alunos e ideal de serviço 
profissional, e ainda, mas em menor escala, com a articulação horizontal com os pares.  
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Figura IV.11. Matriz de Coocorrência de códigos: Cultura organizacional escolar – visão e missão 
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3.6. Culturas profissionais docentes 
Conforme explicitámos na sistematização do quadro teórico, as culturas 
profissionais docentes constituem uma dimensão estruturante das culturas escolares quer no 
que respeita aos aspetos da socialização profissional quer da organizacional. Mais do que 
especificar e caracterizar cada uma das culturas profissionais, reconhecemos a relevância de 
refletir sobre as dinâmicas coletivas decorrentes do desenvolvimento de culturas 
colaborativas proporcionado pela oportunidade de prosseguir uma cultura de agrupamento. 
“As representações da ação são sempre consequência das práticas sociais e dos seus 
interesses objetivos de luta e competição num dado campo social” (Caria, 2008, p. 752-
753). 
Neste quadro emergem novos tipos e estilos de relacionamento: a especialização e o 
compromisso em intensas redes internas de partilha de conhecimento (e de poder); o 
incentivo à diversidade enquanto alicerce da inovação, de oportunidades de reflexão, de 
diálogo, de investigação e de ligação em rede, e no empenho para o desenvolvimento 
profissional contínuo (Hargreaves, 1998). “A cultura, para além de ser uma expressão 
identitária, de mediação reflexiva dos atores sociais entre práticas e condições sociais, tem 
uma génese que deriva e que se atualiza em função das relações intersubjetivas com o 
“outro”” (Caria, 2008, p. 757). 
A criação de conhecimento é uma atividade central para os professores, com a sua 
participação em alianças e redes colaborativas (Hargreaves, 1998). 
3.6.1. Identidade e culturas profissionais 
Os processos de socialização profissional dos docentes não são apenas provenientes 
de condições sociais e culturais externas, “são também munidos de processos de 
interiorização pessoal ou coletiva, de identificação pessoal, com o outro e com a 
organização e/ou de distanciação do “eu” com a cultura de escola dominante” (Caria, 
2007, p. 128).  
No Apêndice Z são dados outros excertos relativos à Identidade e culturas 
profissionais por subáreas: autoconceito e autorrepresentação, identificação com as culturas 
profissionais docentes, práticas de distinção e representações da diferença, profissionalidade 
restrita e profissionalidade ampla, sentimento de soberania dos ciclos subsequentes, 
representatividade do seu grupo de docência nos órgãos de Gestão/Direção, fases de 
 268 
 
agregação e sistema de liderança, perfil para docência de certos níveis ou ciclos de ensino e 
questões organizacionais.  
Relativamente às práticas de distinção entre os diferentes grupos de docência, 
importa reconhecer a cultura enquanto “saber etnocêntrico para com o “outro” (de 
fechamento sobre si própria e de construção de fronteiras) e um certo horizonte de 
possibilidades autocríticas na relação com a estranheza (de construção de diálogo 
intercultural)” (Caria, 2008, p. 770).  
A falta de conhecimento das dinâmicas e realidades dos outros níveis e ciclos de 
ensino acaba por condicionar todo o processo de construção de uma cultura mais 
colaborativa. Ao se darem a conhecer e ao permitirem maior abertura ao “outro” e ao que 
era dado como “desconhecido” ou “estranho”, os docentes acabam por ter uma visão de 
continuum e um papel primordial num trabalho mais articulado e sequencial. 
FR_L (Diretora) – A grande vantagem foi quase como o deslumbramento do que se fazia a jusante 
que era uma coisa desconhecida e a preocupação de nunca mais culpar a falta de bases ou a 
preparação, porque é o reconhecimento que estamos todos envolvidos 
A identificação com a sua cultura profissional, o valor dado e demonstrado às outras 
culturas e seus pares no agrupamento torna-se relevante para reconhecer a necessidade de 
uma maior aposta nos níveis e ciclos iniciais enquanto base das aprendizagens e na procura 
da eficiência organizacional pela melhoria dos resultados escolares dos alunos e da 
performance educacional da escola.  
MMP_P – tem que se lutar e se não formos nós e lutar neste aspeto em relação ao Pré-escolar [dá 
ênfase] a importância do Pré-escolar, as pessoas ainda não entenderam a importância, são as bases, 
são os alicerces ahm mas pronto/ Que é o início não é e se tiverem as bases será mais fácil 
EE_L – e inclusivamente já algumas professoras do Secundário, reconhecem esse valor de/ de todo 
um trabalho que se começa nos primeiros ciclos, não é?/ Começando no Pré-escolar e no 1.º/ no 1.º 
Ciclo/ Ahm/ mas// haverá outra gente que ainda acha que/ que se calhar não é assim tão importante, 
não é? Isso acredito que sim, que haja 
Com a agregação de escolas de diferentes níveis e ciclos e com as vivências 
conjuntas em órgãos de gestão e administração, os agrupamentos são palco de 
oportunidades para reflexões em torno de um fio condutor comum. 
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JAM_E (Diretor) – as coisas não são impensáveis, as pessoas têm/ Há uma vontade e tem de haver 
um objetivo comum e o grande problema nessas estruturas passa por aí, passa pelo nome, pra já 
ninguém/ O encarar sempre o nível abaixo como sendo o responsável não é/ Os colegas do 
Secundário dizem que a culpa dos alunos virem mal preparados é dos do 3º Ciclo/ Os do 3º Ciclo 
remetem para os do 2º Ciclo/ Os do 2º Ciclo ralham com os do 1.º Ciclo e os do 1.º Ciclo vão dizer 
que são os educadores/ Há sempre esta cascata de tentar mandar/ E isto acontece/ Se as pessoas 
estiverem não neste sentido mas no sentido de construção, ou seja, vamos à procura onde é que nós 
estamos a falhar, vamos à procura 
As práticas de representação e distinção entre os diferentes grupos de docência e os 
modos como vivenciam os seus papéis sociais e sentem o seu desenvolvimento profissional, 
o seu estatuto e prestígio em presença de outros levam-nos a uma redefinição das suas 
tarefas e identidades, a novas trajetórias na esfera escolar. 
Cada nível e ciclo de ensino passa a ter uma identidade e um valor próprio: o 1.º 
CEB já não é só o ciclo inicial do ensino básico ou o ensino secundário é muito mais do que 
o ciclo propedêutico do ensino superior. Os docentes de ciclos mais elevados que outrora 
ganhavam um estatuto diferente concentram-se na procura de respostas, de novas 
estratégias, de um entendimento comum de onde se deve começar a resolver os problemas 
que tardam a serem identificados. É nos níveis iniciais que começam a apostar para uma 
melhoria mais sustentável. 
LA_O – o que <dá ênfase à voz> se diz sempre é que o 1.º Ciclo é o filho menor, é o enteado vá, 
aquele a que não se liga e não sei quê 
MU_H – Isso hummm está minimamente esclarecido no sentido de perceberem o que o 1.º Ciclo 
<eleva a voz> faz dentro da sua especificidade e aquilo que é permitido legalmente ahm construir, 
construir com os seus alunos/ Uma das coisas que lhes fazem muita impressão é a organização dos 
comportamentos e das atitudes/ 
MJM_C – Os professores de 2º e 3º Ciclos penso que teriam alguma dificuldade e <dá ênfase e eleva 
a voz> têm/ Eu noto/ Em trabalhar com os meninos tão pequeninos, é muito difícil, porque são 
crianças com uma idade muito/ Eles estão muito imaturos, muito bebezinhos ainda e temos de descer 
mesmo às crianças e às vezes [...] 
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Trabalhando num agrupamento desde o pré-escolar ao ensino secundário, é possível 
conseguir monitorizar o trajeto escolar do aluno, os seus resultados, dificuldades sentidas, 
enquadrando soluções e respostas em Departamento, Conselho Pedagógico ou mesmo 
numa reunião geral de docentes.  
FR_L (Diretora) – isso é uma coisa que é uma <dá ênfase> perversidade/ Quando os professores 
daqui descobriram/ professores habituados a dar o 10.º ano que aquilo que os putos davam no 5.º ano 
era exatamente igual àquilo que eles estão a dar agora 
AG_C (Diretora) – parece muito repetitivo, mas não é, porque depois nós ficamos centrados nos 
nossos alunos, no nosso ciclo, na nossa disciplina e perdemos um bocadinho a noção do continuum 
Em diferentes fases dos processos de agregação também se avolumam novos 
“problemas” (situações do “desconhecido”) que embora no princípio sejam sentidos como 
uma ameaça, vão sendo depois sentidos e até assimilados como uma oportunidade e algo 
que foi construtivamente positivo. 
MA_H – mas depois as pessoas começam a conhecer e as coisas conseguem funcionar, porque as 
pessoas estavam/ uns são do Secundário, outros são/ aqueles problemas/ “Estávamos tão bem aqui, 
sossegados no nosso canto” <ri-se> ahm mas eu acho que sim, que depois se conhece as pessoas, os 
coordenadores aqui de baixo e com as pessoas que se trabalha e as pessoas são simpáticas e 
colaborativas 
De referir o caso do AE_Pégaso que sendo uma UO que integra desde o Pré-escolar 
ao 3º CEB, ainda não agregou com a Escola Secundária situada muito próxima da escola-
sede devido ao “desconhecimento”, ao receio da “soberania” do ensino secundário perante 
os outros ciclos e níveis, na perda de recursos, entre outros motivos apresentados no 
discurso da diretora e docentes. 
AS_P (Diretora) – Ao 3º Ciclo, aqui é ao 3º Ciclo, há logo uma divisão com a Secundária, mas pronto 
isto é, eu acho que é mesmo por causa disso, as pessoas acham que perdem, para já têm medo do 
desconhecido e depois perdemos recursos, a partir do momento que perdemos recursos as pessoas têm 
medo de tomar um passo porque não sabem o que vai acontecer e aí o jogo não se abre <ri-se> 
ficamos todos fechados no casulo/ 
AS_P (Diretora) – era aquilo que eu lhe estava a dizer, eu acho que// se as pessoas, se nós agregarmos 
com a Secundária não vou ter tanto tempo disponível, acho eu, se calhar até vou ahm porque eu já 
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lhes disse diretora não gostava, não tenho já, não quero ser, porque Secundária é outra realidade e 
não// a não ser que seja obrigada, mas não tenho// acho que quem está na sua casa é que deve gerir a 
sua casa 
Outro fator a relevar é a questão da formação, tipo e instituição onde foi ministrada, 
que continua a vincar a identidade e a representação das diferentes culturas profissionais 
docentes. 
MJ_G (Diretora) – mas os professores do 1.º Ciclo aqui há 20 anos que neste momento já quase que 
estão todos reformados eram professores que eram muito difíceis nós lhes dizermos o contrário, 
porque eu lembro-me de chegar a esta comunidade e nós em setembro não nos deixavam votar nem 
eleger nem coisa nenhuma <dá ênfase> os novos, os QZP para fora, só voltávamos à sala que era a 
pior sala dos piores alunos, dos piores pais 
AS_P (Diretora) – formada digamos assim em faculdade, universidade e a maioria das professoras era 
em ESE, Magistério, são formações diferentes, percursos diferentes e acho que todos têm a ganhar 
com esse encontro/ se nós soubermos também aprender uns com os outros, nem sempre estamos 
disponíveis para aprender, mas acreditei// 
De notar que através de um trabalho articulado e na presença de culturas 
colaborativas é possível acionar um conjunto de estratégias na qualificação das 
aprendizagens dos alunos, como se pode observar na Tabela IV.11. 
Tabela IV.11. Estratégias acionadas para compromisso com os alunos, na qualificação das suas 
aprendizagens, por organização escolar 
AE ou 
ENA 
Nome do 
documento 
Estratégia 
A
E
_
C
a
ss
io
p
ei
a
 
AGR_C 
(Diretora) 
Percurso sequencial e articulado; Valorização das áreas fortes de modo a 
compensar e ajudar a desenvolver as áreas onde apresentam maiores 
dificuldades; Articulação com as famílias e todos os profissionais envolvidos 
DM_C Percurso sequencial e articulado 
MF_C 
Percurso sequencial e articulado; Criação de documento global por aluno NEE 
com as medidas delineadas  
MJM_C 
(Diretora) 
Percurso sequencial e articulado; Dedicação ao trabalho efetivo com os alunos 
PT_C 
Percurso sequencial e articulado; Aferição de uma linguagem comum entre 
professores de diferentes níveis e ciclos de ensino; Aferição da avaliação no 
mesmo ciclo de ensino e realização de planificações comuns 
SN_C 
Dedicação à componente letiva e ao trabalho efetivo com os alunos; 
Diferenciação pedagógica pelo uso de novas estratégias articuladas com os 
pares; Articulação horizontal com utilização de matrizes comuns para a área 
disciplinar 
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A
E
_
E
rí
d
a
n
o
 
JAM_E 
(Diretor) 
Gestão dos recursos humanos para um apoio mais efetivo dos alunos; Inclusão 
dos alunos com NEE e Articulação com os parceiros em rede e com as 
lideranças intermédias 
A
E
_
G
ro
u
 
MJ_G Combate ao determinismo social; Missão orientada para a equidade social 
A
E
_
H
id
ra
 
F_H 1ª 
entrev. 
(Diretora) 
Aposta na oferta educativa e formativa de acordo com os interesses dos alunos; 
Aposta em aprendizagens mais significativas e úteis para os alunos 
CM_H 
Superação das dificuldades sentidas no processo de referenciação das crianças e 
maior número de apoios e terapias para estes alunos 
EB_H 
Missão orientada para a equidade social e aposta na inclusão de crianças com 
NEE na escola desde que a resposta se sinta adequada às funcionalidades do 
aluno 
IC_H 
Continuidade do percurso escolar do aluno com o mesmo professor; Maior 
incisão e dedicação em horas de apoio e nas aprendizagens para maior 
motivação e empenho dos alunos no alcance de melhores resultados escolares 
MA_H 
Aposta na oferta educativa e formativa de cursos vocacionais; Dedicação ao 
trabalho efetivo com os alunos, ao processo de ensino/aprendizagem 
A
E
_
L
y
ra
 
FR_L 
(Diretora) 
Percurso sequencial e articulado; Valorização do potencial do aluno e das suas 
aprendizagens em contexto sala de aula; Aposta nas áreas de enriquecimento do 
currículo e de interesse para os alunos 
CL_L 
Percurso sequencial e articulado; Formação de turmas mediante informação 
disponibilizada do nível ou ciclo transato; Relação escola/família; 
Monitorização e avaliação 
EE_L 
Percurso sequencial e articulado; Partilha de informações e reuniões conjuntas 
em Departamento; Planificação de acordo com os interesses e as motivações 
dos alunos 
TP_L 
Dedicação ao trabalho com os alunos; Encaminhamento em caso de 
dificuldades ou necessidades identificadas; Articulação com os profissionais 
envolvidos no percurso sequencial dos alunos 
VM_L 
Percurso sequencial e articulado; Aposta em métodos de estudo; Gestão da 
transição entre ciclos; Gestão flexível do currículo e do programa mediante o 
contexto e a população escolar 
A
E
_
Ó
ri
o
n
 
AG_O 1ª 
entrev. 
(Diretor) 
Afetividade e maior tempo disponibilizado aos problemas, necessidades e 
interesses dos alunos; Maior aposta na relação professor/aluno; Missão 
orientada para a equidade social; Maior exigência com alunos e famílias e 
orientação para os resultados 
AE_Órion2 
Percurso sequencial e articulado; Definição de metas e de estratégias para as 
aprendizagens dos alunos com todo o corpo docente; Maior responsabilização e 
exigência para com os alunos na transição da escola para o mercado de trabalho 
FG_O 
 Sistema de monitorização e avaliação; Existência de reforços positivos às 
aprendizagens e à obtenção de melhores resultados 
FR_O 
Gestão das aprendizagens consoante as características, dificuldades, o perfil do 
aluno 
IF_O 
Reuniões conjuntas com reflexão e deliberação de medidas de melhoria em prol 
do percurso escolar dos alunos; Articulação vertical na formação das turmas; 
Criação e dinamização de projetos de acordo com os interesses e necessidades 
dos alunos; Percurso sequencial e articulado 
LA_O Percurso sequencial e articulado 
MD_O 
Aposta na literacia da leitura e no trabalho efetivo com a biblioteca escolar; 
Maior incisão e dedicação em horas de apoio e nas aprendizagens para maior 
motivação e empenho dos alunos no alcance de melhores resultados escolares 
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A
E
_
P
ég
a
so
 
AS_P 
(Diretora) 
Missão orientada para a equidade social e aposta na relação escola/família 
JA_P 
Tutorias e Apoio ao estudo consoante as dificuldades do aluno que foram 
previamente diagnosticadas; Assessorias em aulas práticas  
LS_P 
Trabalho na vertente das literacias com o contributo da rede de bibliotecas; 
Articulação entre docentes titulares e docentes de Educação Especial; Visão em 
torno do sucesso escolar dos alunos; Ponte dos Diretores de Turma com os pais, 
enquanto liderança intermédia relevante para uma aposta na relação 
escola/família 
PB_P 
Aposta na oferta formativa e educativa de cursos vocacionais; Aposta nas 
assessorias e de trabalho efetivo com outros alunos, de novas estratégias na 
explicitação e consolidação de conteúdos; Articulação e trabalho colaborativo 
com docentes do mesmo ciclo de ensino 
E
N
A
_
S
ír
iu
s 
ILG_S 
(Diretora) 
Reforços positivos para as aprendizagens; Visão orientada para uma cultura 
para o sucesso escolar; Maior empenho e trabalho efetivo no processo de 
ensino/aprendizagem para consolidação dos conhecimentos dos alunos com 
dedicação de mais horas, maior tempo disponibilizado 
E
N
A
_
V
eg
a
 
JT_V 
(Diretora) 
Criação de horários que pensem em primeira instância nos alunos, suas 
necessidades e interesses; Esforço conjunto em articular e pensar em novas 
estratégias; Maior dedicação e trabalho efetivo no processo de 
ensino/aprendizagem para consolidação dos conhecimentos dos alunos sem 
necessidade de recorrer a explicações extra 
3.6.2. Sentido de pertença 
Considerando a categoria Sentido de pertença e a opinião expressa dos docentes nas 
entrevistas semiestruturadas realizadas (Tabela IV.12.), verifica-se que no caso dos 
AE_Lyra e AE_Órion a totalidade das unidades de texto categorizadas concentra-se na 
subcategoria Identificação com a missão da organização. Estes são AE que registam 
agregações faseadas, pelo que se entende que os docentes se apropriem destas mudanças e 
de novos propósitos a seguir, funções específicas a delinear a sua ação educativa.  
No caso dos docentes pertencentes ao AE_Hidra, estes manifestamente enunciam o 
Reconhecimento da existência de um Projeto Educativo (100%, conforme tabela) e a 
importância da prossecução do mesmo em torno de uma linha condutora com objetivos 
comuns a todas as componentes organizacionais da instituição visto se encontrarem em 
nova agregação de uma escola secundária com o anterior agrupamento vertical até ao 3º 
CEB, num processo contínuo de subsequente incorporação de duas identidades 
organizacionais distintas após integração coerciva. 
Relativamente ao AE_Cassiopeia, os docentes assinalam quer a categoria 
Identificação com a missão da organização quer o Reconhecimento da existência de um 
Projeto Educativo Comum, sentindo-se parte integrante da missão e do processo de 
construção e dinamização deste documento e estes enquanto elementos primordiais nas suas 
dinâmicas organizacionais. De referir que esta unidade orgânica foi iniciada por um 
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processo de associação voluntária, por vontade dos professores, mantendo até à altura o 
mesmo líder/diretor. 
Tabela IV.12. Sentido de pertença por subcategorias e por docentes de cada organização escolar 
Identificação com a missão da organização 
AE_Cassiopeia 57,1% 
AE_Hidra - 
AE_Lyra 100% 
AE_Órion 100% 
AE_Pégaso 100% 
Reconhecimento da existência de um Projeto Educativo comum 
AE_Cassiopeia 42,9% 
AE_Hidra 100% 
AE_Lyra - 
AE_Órion - 
AE_Pégaso - 
Identificação com o Projeto de Intervenção do Diretor 
AE_Cassiopeia - 
AE_Hidra - 
AE_Lyra - 
AE_Órion - 
AE_Pégaso - 
O Projeto de Intervenção do Diretor e o seu impacto na missão/visão e ação da 
organização é apenas mencionado pelos próprios diretores (Tabela IV.13.). 
Tabela IV.13. Excertos do discurso dos diretores sobre o Projeto de Intervenção 
 Início Fim Segmento 
F_H 
Diretora 
14 14 F7- Vai ser pensado dessa forma, neste momento como esse ano de Comissão não foi 
aproveitado para organizar um pouco mais a parte de autoconhecimento do grande 
agrupamento para se definir linhas orientadoras comuns, essas linhas orientadoras 
foram definidas no Projeto de Intervenção da atual Diretora e na Carta de Missão que 
foi submetida ao Conselho Geral e portanto neste momento o que está pensado, este 
plano anual de atividades deste ano é um plano anual de atividades com linhas 
orientadoras que emergiram do Projeto de Intervenção, neste momento há uma linha 
fundamental que é construir a identidade deste agrupamento e construir um clima 
comum e construir um plano de intervenção ao nível curricular 
F_H 
Diretora 
14 14 que olhem para essas linhas orientadoras do projeto de intervenção que é público e 
que se construa um projeto educativo dinâmico e participado 
FR_L 
Diretora 
64 64 FR32- <dá ênfase> Eu acho que isto é mais um documento, quer que eu diga com 
muita honestidade <eleva a voz> quer que lhe diga com toda a honestidade eu vou 
dizer <eleva a voz> quem olhou para isto foi o Conselho Geral para eu obter, para eu 
ser ou não aprovada/ Os meus colegas desconhecem isto/ Eu de vez em quando é que 
tenho de os chamar à classe a dizer “Olha que eu fiz um papel”/ porque é como os 
Regulamentos Internos e os Projetos Educativos/ é uma mentira ninguém vê aquilo, 
ninguém tem tempo 
F_L 
Diretora 
58 58 aquilo que nós apresentamos aqui no Projeto/ o que é inovador é aquilo que depois 
foi feito em todos os outros, eu acho que não tenho aqui nada absolutamente 
inovador/ Acho que também se for muito inovador vai fazer muitas exigências da 
parte do corpo docente/ O corpo docente está exaurido e tem é de saber dar aulas e 
responder às necessidades/ O que nós fizemos aqui foi uma agilização mais de 
recursos, onde é que poderíamos agilizar mais os recursos, fazermos uma otimização 
dos recursos de modo a que os alunos fossem os grandes, os grandes beneficiados 
com este projeto 
MJ_G 
Diretora 
58 58 é curioso só para lhe dizer uma colega que chegou aqui do Jardim-de-Infância, uma 
colega educadora que <dá ênfase> com pouca vontade pronto ela vinha lá de 
Bragança e não sei de onde, de Ponte de Lima coitada, perdida e portanto chegou 
com pouca vontade ou nenhuma, e era tudo contra e contra e eu disse “Ó colega, 
desculpa lá, o par pedagógico é este, as estratégias experimenta, tu tenta 
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experimentar”/ Ainda estávamos ali no terceiro ou quarto ano, não foi logo o 
primeiro mas pronto “Experimenta, mas atreve-te a experimentar, a trabalhar com a 
colega do lado, vais ver que vais gostar”/ fez-me um ano <dá ênfase> terrível, 
terrível, foi um ano contra tudo, que chatice <vocalizos a expressar continuidade> 
saiu, no ano seguinte liga-me a diretora para falar comigo “Olá colega, olhe eu queria 
só perguntar-lhe uma coisa então esta colega desenvolveu aí um projeto assim tal, tal, 
tal...” “Desenvolveu” “É que ela agora quer trazer estas estratégias para aqui e eu não 
sei bem com base em quê” “Colega, olhe com base no projeto da Diretora” que 
exatamente ela aqui não os quis desenvolver, mas quando chegou à nova escola 
levou-os e isto para mim foi fantástico <dá ênfase> até a M*** que foi contra <dá 
ênfase> tudo levou uma aprendizagem de V*** N*** de M***  
3.6.3. Redes colaborativas 
Neste âmbito, importa referir a análise e reflexão dos dados provenientes do 
Navegador de Matriz de Códigos do software MAXqda, por UO (Apêndice X). No 
AE_Cassiopeia os códigos mais prevalentes no discurso da diretora e dos docentes 
entrevistados foi a articulação vertical com outros docentes. Os seis entrevistados 
reconheceram a importância do profissionalismo docente interativo para o conhecimento 
especializado, para a experiência profissional e para o compromisso com os alunos e ideal 
de serviço profissional. A questão da comunidade profissional e das culturas colaborativas 
foi referida por quatro entrevistados, e em três deles com elevada frequência. O sistema de 
monitorização no plano de melhoria também foi mencionado em cinco entrevistas. 
Os fatores organizacionais e ambientais são amplamente referidos no discurso dos 
entrevistados do AE_Hidra, possivelmente por terem sido sujeitos a esta última fase de 
agregação de escolas com a integração coerciva de uma escola secundária num antigo 
agrupamento vertical. Mais uma vez, a articulação vertical com outros docentes foi 
mencionada por todos os membros, em maior instância em dois deles. A relação 
escola/família foi predominantemente mencionada pela diretora. 
No AE_Lyra constata-se a forte frequência das redes colaborativas no discurso dos 
entrevistados, sobretudo a nível da articulação vertical com docentes e também, embora 
com menor realce, a articulação com a direção e outras lideranças intermédias e a 
articulação horizontal com os pares. É dado de novo destaque a fatores organizacionais e 
ambientais, provavelmente relativos a novas estratégias de organização pedagógica dos 
estabelecimentos de ensino, referidos no primeiro ponto deste capítulo. O sistema de 
monitorização, a relação escola/família e as agregações faseadas são novamente 
mencionadas pelos membros desta UO. 
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O diretor e docentes do AE_Órion reconhecem no seu discurso a prevalência dada à 
articulação vertical nas redes colaborativas entre docentes, mas também relatam com 
alguma frequência a articulação horizontal com os pares e a articulação com a direção e 
outras lideranças intermédias. Apontam, igualmente, para fatores organizacionais e 
ambientais, dadas as especificidades locais relatadas na PARTE I, Capítulo I, referente à 
escolha das UO. Na categoria do profissionalismo docente interativo, prevalecem as 
subcategorias do conhecimento especializado e experiência profissional, e do compromisso 
para com os alunos e ideal de serviço profissional, pois dado o contexto específico 
(contrariedades e obstáculos provindos de um nível socioeconómico mais baixo da 
população escolar e comunidade envolvente às instituições de ensino) também será 
necessário um perfil mais vocacionado para o efeito. Daí que surge também com alguma 
frequência as subcategorias da conceção de estratégias de qualificação das aprendizagens e 
da relação escola/família. 
No discurso da diretora e docentes do AE_Pégaso, as categorias dos fatores 
organizacionais e ambientais, e da articulação vertical com docentes são predominantes. 
Embora com menor frequência mas presentes na reflexão e discussão dos entrevistados 
surge o conhecimento especializado e experiência profissional (em sete, no total das 
entrevistas), a relação escola/família (em cinco dos entrevistados), as práticas de distinção e 
representações da diferença (em seis entrevistas) (Apêndice AA) e a conceção de estratégias 
de qualificação das aprendizagens (apenas em quatro dos entrevistados). De relembrar os 
problemas apontados pelos diferentes membros desta UO que se relacionam com a possível 
agregação com a escola secundária e perda de recursos e nova direção; e com a existência 
de estabelecimentos de ensino agregados e mais isolados, com uma distância relativa da 
escola-sede (ver ponto inicial deste capítulo). 
Para reforçar o que comprovámos através desta ferramenta, procurámos ver o 
número de ocorrências de certas palavras ou expressões-chave relacionadas com a 
subcategoria da articulação vertical entre docentes, e a sua percentagem perante o total. De 
acordo com o observado na Tabela IV.14., a articulação é sobretudo vertical, na 
sequencialidade dos trajetos escolares e transição entre anos e ciclos. Também é verificada 
em momentos de intercâmbio e avaliação. Verifica-se sobretudo no âmbito das turmas, em 
Departamentos e com o contributo dos Diretores de Turma. Em relação às disciplinas 
curriculares, a articulação ocorre essencialmente nas áreas estruturantes de Português e 
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Matemática, por vezes sentidas como nucleares e transversais ao conhecimento. Nas UO 
estudadas, a frequência é maior nos 1.º e 2º CEB, ao nível do 4.º e 5.º anos de escolaridade. 
Apurámos como práticas de articulação mais frequentes: reuniões, atividades, projetos e 
formação com partilha de informação e espaços. 
Tabela IV.14. Articulação vertical com docentes (outros níveis e ciclos) 
Total de ocorrências na subcategoria articulação vertical 339 
Campo semântico N.º de ocorrências % Sobre o total 
Articular/articulação 203 59,9% 
Planificar/planificações 23 6,8% 
Sequencialidade 15 4,4% 
Transição 34 10,0% 
Verticalização 6 1,8% 
Intercâmbio 10 2,9% 
Avaliação 12 3,5% 
Balanço 5 1,5% 
Órgãos de gestão, lideranças intermédias e outros grupos    
Conselho Pedagógico 4 1,2% 
Departamento 29 8,6% 
Direção/Diretor 9 2,7% 
Diretores de Turma 20 5,9% 
Grupos de trabalho 11 3,2% 
Turmas 129 38,1% 
Disciplinas curriculares e outras atividades 
Matemática 58 17,1% 
Português 42 12,4% 
Ciências 24 7,1% 
Inglês 17 5,0% 
AEC 11 3,2% 
Níveis e ciclos de ensino 
Creche 4 1,2% 
Pré-escolar 74 21,8% 
1.º Ciclo 207 61,1% 
2º Ciclo 116 34,2% 
3º Ciclo 87 25,7% 
Ensino secundário 59 17,4% 
Anos iniciais e de transição 
1.º 28 8,3% 
4.º 63 18,6% 
5.º 49 14,5% 
6.º 9 2,7% 
7.º 11 3,2% 
9.º 9 2,7% 
10.º 7 2,1% 
12.º ano 1 0,3% 
Práticas de articulação 
Atividades 117 34,5% 
Partilha de informação e espaços 24 7,1% 
Espaço 29 8,6% 
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Centro Escolar 8 2,4% 
Ateliers 2 0,6% 
Clube 4 1,2% 
Laboratório 9 2,7% 
Exposições 4 1,2% 
Festa 4 1,2% 
Concurso 9 2,7% 
Sistema de apadrinhamento 2 0,6% 
Parcerias 10 2,9% 
Pares pedagógicos 2 0,6% 
Coadjuvação 15 4,4% 
Tutorias 2 0,6% 
Formação 28 8,3% 
Experiências 17 5,0% 
Materiais 8 2,4% 
Exame 9 2,7% 
Perfil de entrada/saída - do aluno 4 1,2% 
Linguagem comum 8 2,4% 
Linhas orientadoras 2 0,6% 
Conteúdos 22 6,5% 
Metas 18 5,3% 
Procedimentos 4 1,2% 
Técnica 2 0,6% 
Estratégia 10 2,9% 
Programa 12 3,5% 
Plano Curricular  8 2,4% 
Projeto 37 10,9% 
Reuniões 139 41,0% 
Visitas/excursões 18 5,3% 
Ao analisar-se a Tabela IV.15., deparamo-nos com conexões estabelecidas entre 
códigos: Identidade e culturas profissionais\Práticas de distinção e representações da 
diferença; Redes colaborativas\Conflito com outros elementos; Profissionalismo docente 
interativo\Práticas de distinção entre os diferentes grupos de docência, entre outros. Estas 
refletem que o profissionalismo docente interativo em redes colaborativas sustenta um 
conhecimento mais aprofundado de outras culturas profissionais docentes. 
É pela diversidade presente num agrupamento, enquanto unidade orgânica, que 
integre estabelecimentos de ensino com diferentes tipologias, mas também semelhantes, 
que se compreende que mesmo havendo escolas com o mesmo ciclo de ensino, a 
aprendizagem deve ser articulada e não espacialmente segmentada:  
EB_H – perceberam que isto é um agrupamento e que não faz sentido haver um segundo ciclo aqui/ 
um terceiro ciclo aqui, um terceiro ciclo acolá/ Há um terceiro ciclo neste agrupamento/ O 
agrupamento é o mesmo/ Isto já nós sabíamos <dá ênfase> em relação ao Pré ou ao primeiro e ao 
segundo 
 
 279 
 
Tabela IV.15. Conexões entre códigos 
  Identidade e culturas profissionais\Práticas de distinção e representações da 
diferença 
Redes colaborativas\ 
Conflito com outros 
elementos 
Agora os de lá de baixo não têm os colegas ao pé para perguntar, os miúdos podem 
dizer o que lhes passar pela cabeça, eles devem pensar que nós não demos nada, que 
eles andaram ali no sétimo, oitavo e nono em branco e depois alimentam muito isto, 
que lá em baixo é mais/ <dá ênfase> Exigente – AE_Pégaso\PB_P 58 – 58 
*** 
E depois é assim, os outros professores lá de baixo <eleva a voz> isto também é tudo 
um erro nosso, de todos, por exemplo eu apanho os alunos que vêm do sexto não é e 
eles dizem-me assim “Eu não dei a acentuação”/ E eu, se eu/ eu em princípio tenho 
bom senso para pensar que com certeza que deu, ele é que está a dizer que não deu – 
AE_Pégaso\PB_P 56 - 56 
Redes colaborativas\ 
Articulação vertical 
com docentes 
(outros níveis e 
ciclos) 
CM34- Tentámos/ Quando tivemos Formação a Matemática com uma colega 
estivemos a trabalhar mesmo em conjunto e depois como tivemos algumas 
dificuldades ela própria <int> pediu, solicitou à Diretora do Agrupamento na altura, 
que é a mesma <ri-se> a Professora F*** ahm e em vez de ficar com as horas de 
apoio portanto as horas não-letivas dela e as de apoio passaram, converteram para 
nos poder vir depois das aulas dela poder-nos vir dinamizar as atividades – 
AE_Hidra\CM_H 68 – 68 
*** 
I67- A nível da articulação e de exemplos concretos, por exemplo: tutorias, 
momentos de coadjuvação, atividades/ nem que seja atividades do projeto ou de/ sei 
lá, exposições, laboratórios/ 
AD67- O 2º Ciclo trabalha mais com esse tipo de coisas, portanto, eles trabalham lá 
em cima porque às vezes as idades são diferentes/  
– AE_Lyra\AD_L 131 - 132 
*** 
CS8 – Hummmm/ Poucos, poucos/ Porque eu sou coordenadora do 2º e 3º Ciclos, 
portanto não sou coordenadora dos outros ciclos, por isso não conheço – 
AE_Pégaso\CS_P 16 – 16 
*** 
nós sabemos quais são os Jardins-de-infância porque temos uma representante como 
viram no Conselho Pedagógico – AE_Pégaso\JA_P 22 - 22 
Profissionalismo 
docente interativo\ 
Empenho e 
reconhecimento 
profissional 
este departamento tem de ter muito peso porque nós somos o departamento que tem 
mais pessoas – AE_Órion\LA_O 40 – 40 
*** 
no entanto eu acho que houve um crescimento enorme/ agora já se fala muito no  
1.º Ciclo, já se percebeu que é a partir do 1.º Ciclo que as coisas funcionam – 
AE_Órion\LA_O 40 - 40 
Profissionalismo 
docente interativo\ 
Práticas de distinção 
entre os diferentes 
grupos de docência 
e inclusivamente já algumas professoras do Secundário, reconhecem esse valor de/ 
de todo um trabalho que se começa nos primeiros ciclos, não é?/ Começando no  
Pré-escolar e no 1.º/ no 1.º Ciclo/ Ahm/ mas/ / haverá outra gente que ainda acha que/ 
que se calhar não é assim tão importante, não é? Isso acredito que sim, que haja – 
AE_Lyra\EE_L 98 – 98 
*** 
o Pré-escolar, de fato, é uma gotinha num oceano, sem dúvida   
– AE_Lyra\EE_L 98 – 98 
*** 
lá está, estamos na tal zona / que não somos nem carne nem peixe/ Reconhecem já, e 
isso já é muito bom, a nossa importância como alicerces para o ciclo seguinte, sem 
dúvida alguma – AE_Lyra\EE_L 98 – 98 
*** 
MD61- É assim há pessoas que se sentam naquela mesa, já devem estar ali há anos e 
porque são da casa, mas também vêm falar connosco 
– AE_Órion\MD_O 122 - 122 
Nos AE registam-se processos de recontextualização e de erosão mobilizados pela 
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experiência social dos atores e dos quotidianos escolares (cf. AAVV, 2004; E. Ferreira, 
2004; F. Ferreira, 2005; Pinto, 2005; Ribeiro, 2005; Simões, 2005; Lima, 2011), baseados 
em redes informais e associativas que apoiam o seu desenvolvimento profissional (Caria, 
2007). 
A colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas não se impõem por via administrativa ou por 
decisão superior. Mas o exemplo de outras profissões, como os médicos, os engenheiros ou os 
arquitetos, pode inspirar os professores. O modo como construíram parcerias entre o mundo 
profissional e o mundo universitário, como criaram formas de integração dos mais jovens, como 
concederam uma grande centralidade aos profissionais mais prestigiados ou como se predispuseram a 
prestar contas públicas do seu trabalho são exemplos para os quais vale a pena olhar com atenção 
(Caria, 2007, p.25). 
“O território educativo deverá ser uma construção coletiva, resultante do trabalho 
conjunto de diversas instituições, que para tanto desenvolvem processos de negociação e 
de concertação dos seus interesses particulares, nem sempre coincidentes à partida” 
(Pinhal, 2013, p. 131). Nesta linha, a autonomia de cada organização educativa local até 
pode ser balizada pelo projeto e pelas políticas nacionais, mas potencia-se na construção 
coletiva e dinamização conjunta de um projeto “banhado” por políticas educativas e 
especificidades locais. 
Das redes colaborativas instituídas pelas diferentes UO realçaremos a importância 
dada à relação escola/família, às ligações em rede com instituições com contrato de 
associação e de ensino superior na verticalização de trajetos e percursos escolares, e ao 
papel da autarquia na descentralização e numa regulação horizontal e colaborativa, 
presentes na Tabela IV.16.  
Tabela IV.16. Excertos relativos às redes colaborativas entre UO e parceiros 
Parceiros Excertos 
Família  AGR_C (Diretora) – pessoalmente, a equipa da direção e eu em particular vamos a todas 
as reuniões de pais, todas <dá ênfase à palavra> do Pré-escolar, do 1.º Ciclo, depois 
fazemos reuniões gerais com os pais dos alunos que iniciam ciclos: 5.º, 7.º, 10.º anos, 
cursos profissionais, vocacionais se existirem/ E depois fazemos uma reunião geral para 
todos os restantes/ Onde são apresentados os objetivos para cada ano/ Eu creio que isto 
para muitas pessoas não diz nada, mas para aqueles mais interessados diz claramente aos 
pais que esta escola pretende que a qualidade do sucesso melhore em 5% e explicar o que 
é qualidade do sucesso // é uma oportunidade 
Instituições 
com contrato 
de Associação 
JAM_E (Diretor) – 
I55- Porque aqui há o ensino público 
JAM55- Sim 
I56- Há este contrato de associação e mesmo assim articulam 
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JAM56- Articulamos/ É assim, é como lhe digo o Projeto Educativo não é o mesmo ahm 
vai ver o Projeto Educativo do Agrupamento de A***, nós estamos mais virados para o 
aspeto do ambiente, para a preservação, para a Carta da Terra/ Eles estão mais virados 
noutro sentido, mas tanto um projeto como o outro tem um objetivo que é sucesso 
académico dos nossos alunos, que é o ter bons resultados, que é o ser reconhecido/ É 
haver um reconhecimento interno  
 Instituições de 
ensino superior 
AG_O (Diretor) – onde é que podemos melhorar e fazemos isso internamente/ 
Externamente ahm é feito através de uma equipa de amigos críticos do ISCTE que 
connosco trabalham também e vão/ sobretudo aí na área dos resultados não é, dos 
resultados alcançados/ e com eles partilhamos os nossos problemas, fazemos alguma 
formação também 
Autarquia e 
outros 
UM_H – se houver possibilidade de troca de turmas, porque isto depois implica o 
transporte/ a autarquia não está a oferecer transporte gratuito e nós ahm pedimos por tudo 
e por nada dinheiro para o comboio e para o autocarro também custa um bocadinho e é 
isso também que nos impede um relacionamento maior/ é haver a necessidade de 
deslocação e essa deslocação ser paga e o agrupamento não pode assumir obviamente 
estas despesas e as famílias também não 
*** 
CM_H – isso já não é para o Pré-escolar/ Essa Associação de Pais, essa Liga de Amigos 
de pais que lá está dá resposta/ temos uma Liga de Amigos que é um ATL e que funciona 
dentro do edifício da escola, mas só responde a meninos a partir do 1.º ano de 
escolaridade, é para o 1.º Ciclo/ Nós temos a Componente de Apoio à Família que é da 
autarquia e que é outro serviço 
*** 
AG_O (Diretor) – temos alguns institucionais que estão sempre connosco e que partilham 
o nosso Projeto Educativo e claro que falo da autarquia, neste caso a Câmara Municipal e 
muito mais afastada infelizmente a Junta de Freguesia que devia de estar muito mais e 
outros institucionais que em determinadas áreas do projeto educativo são parceiros 
absolutamente essenciais, por exemplo a Escola Segura, o Centro de Saúde, o Hospital 
Os agrupamentos, a médio e a longo prazo, investem em dinâmicas associativas que 
apoiam novos mecanismos de autorregulação, de monitorização e avaliação e um 
desenvolvimento sustentável. É o sistema de liderança instituído que se responsabiliza pelas 
decisões e que dá nova dimensão à autonomia construída nas escolas.  
Sintetizando este ponto sobre as culturas profissionais docentes e os subpontos da 
identidade e culturas profissionais, sentido de pertença e redes colaborativas, apresenta-se 
de seguida uma reflexão sobre a matriz de coocorrência respeitante a estas categorias 
(Figura IV.12.). 
Evidencia-se o papel central que a categoria das práticas de distinção e 
representações da diferença tem neste campo. Esta categoria correlaciona-se essencialmente 
com as práticas de distinção entre os diferentes grupos de docência, mas também com a 
articulação vertical com docentes e em menor frequência com as categorias referentes à 
identificação com as culturas profissionais docentes, articulação com a direção e outros 
órgãos de liderança intermédia, e conflito com outros elementos. Esta última subcategoria 
relaciona-se com o conhecimento especializado e experiência profissional de onde advêm 
as práticas de distinção entre grupos de docência, sobretudo em momentos de articulação 
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vertical. Aliás, é forte a coocorrência verificada entre as categorias das práticas de distinção 
e do conhecimento especializado e experiência profissional. Mais forte ainda é a relação 
entre este e a identificação com as culturas profissionais docentes. O conhecimento 
especializado e experiência profissional também permitem uma maior articulação com o 
sistema de liderança instituído.  
A articulação vertical com docentes coocorre no âmbito do compromisso para com 
os alunos e o ideal de serviço profissional, apostando-se para tal na interação com os 
parceiros em rede. De destacar que a comunidade profissional e as culturas colaborativas 
ainda se verificam sobretudo em momentos de articulação horizontal com os pares, sendo a 
coocorrência com a articulação vertical muito menos expressiva.  
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Figura IV.12. Matriz de Coocorrência de códigos: Culturas profissionais docentes e redes colaborativas 
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3.7. Cultura e sistema de liderança 
Como tivémos oportunidade de evidenciar na construção do quadro teórico de 
referência, cada vez mais o conceito de liderança escolar tende a ser associado à noção de 
sistema e ao próprio conceito de cultura organizacional, perspectiva que tende a afastar-se 
quer das concepções individualistas de liderança quer da mera soma dos seus líderes 
individuais. As escolas enquanto organizações são o espaço privilegiado para a 
identificação e afirmação de lideranças múltiplas (diretores, docentes, pais, alunos, etc) cuja 
sistematização, mais ou menos cooperativa ou conflitual, tende a impregnar as culturas e os 
processos de mudança, acelerando-os ou condionando-os. Para conferir sustentabilidade e 
eficácia a esse sistema de liderança, consideram-se requisitos indispensáveis o 
estabelecimento não só de padrões e critérios comuns, mas a mobilização de pensamento 
sistémico em todas as iniciativas (Hargreaves & Fink, 2003). 
Uma liderança sustentável apresenta como seu propósito moral fundamental, o 
compromisso conjunto numa aprendizagem profunda e ampla para todos, entre a riqueza 
dos variados componentes de fortes ecossistemas e de redes coesas. Fará também revisitar e 
reviver as memórias organizacionais com o melhor do passado para preservar e renovar os 
seus objetivos a longo prazo, criando um futuro ainda melhor (Hargreaves & Fink, 2004; 
2006). 
3.7.1. Tipo/estilo e “forças” de liderança 
Como primeira abordagem, pretendemos neste subponto analisar informações 
variadas sobre formação de origem e outra formação complementar na área de 
administração e gestão, pelos diretores das UO, em estudo. As diretoras das ENA_Sírius e 
ENA_Vega são professoras de Inglês do 3º CEB e ensino secundário. Se a primeira não 
teve qualquer formação adicional na área da gestão e administração, a segunda realizou a 
formação Líderes Inovadores no INA (tem também a Licenciatura em Estudos Anglo-
Americanos e um Mestrado, não na área da Administração escolar). As diretoras do 
AE_Hidra e AE_Lyra também participaram numa ação de formação com esta temática 
promovida pelo INA. 
A diretora da ENA_Vega está na direcção desde 1993, altura em que a escola foi 
fundada. Muitos dos diretores das UO analisadas estão em cargos de direção há mais de dez 
anos. O diretor do AE_Erídano pertence há nove anos à direção e tomou posse como 
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Diretor a 8 de janeiro de 2015. A diretora do AE_Grou mantém-se há 10 ou 11 anos na 
Direção. A diretora do AE_Cassiopeia foi presidente do Conselho Diretivo (1995-1997) e 
após um interregno de dois anos foi presidente do Conselho Executivo (1999-2009) e 
Diretora de AE (desde 2009). Atualmente deixou a direção para aceitar um novo 
cargo/desafio, mas a sua equipa de direção manteve-se com o mesmo projeto. A Diretora do 
AE_Hidra foi presidente do Conselho Executivo desde 1998 e depois diretora deste AE, em 
processo contínuo. Desde 2006 que a diretora do AE_Lyra mantém este cargo, foi antes 
Presidente do Conselho Diretivo, portanto está em cargos de Direção há 12/13 anos. O 
Diretor do AE_Órion está na liderança da escola desde 2004. A Diretora do AE_Pégaso 
mantém-se em cargos de direção há 14 anos.  
Os diretores dos agrupamentos de tipologia horizontal são do Grupo 110 – Ensino 
Básico 1.º CEB. A diretora do AE_Grou realizou o curso no Magistério de Lisboa e exerce 
funções há 26 anos, vinte dos quais nesta UO. Não tirou nenhuma formação na área da 
gestão e administração escolar, e gostava de ter uma em legislação. O diretor do 
AE_Erídano realizou o Mestrado em Administração Educacional, no Instituto de Educação 
da Universidade de Lisboa. 
A diretora do AE_Cassiopeia é professora de Inglês e Alemão no 3º CEB e ES. 
Realizou o curso pela Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra e exerce a profissão 
há cerca de 26 anos. Tem participado em diferentes órgãos consultivos do Ministério da 
Educação e aposta fortemente na sua formação. Realizou uma Pós-graduação em 
Administração Escolar em 2001 e em 2005 concluiu a componente curricular do Mestrado 
em Educação – área de especialização em Administração e Organização Escolar. É 
mestranda em Educação-Administração, Acompanhamento e Regulação da Educação. 
Gostaria ainda de ter uma formação relacionada com currículo. 
A diretora do AE_Hidra é do grupo de recrutamento 400, portanto é professora de 
História no 3º CEB. Formou-se na Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa e 
realizou duas Pós-graduações de Administração e Gestão escolares, uma delas na 
Universidade Aberta. A diretora do AE_Lyra realizou a parte curricular do Mestrado da 
Universidade Católica em Administração Escolar. Na Universidade Católica, fez também a 
parte curricular do Mestrado em Formação Pessoal e Social, em Ética/ e Identidade nos 
Valores da Escola Pública. Para além destes, fez um curso de formação para crianças com 
NEE e uma Pós-graduação em Sociologia. 
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O diretor do AE_Órion realizou uma licenciatura em História Clássica e fez uma 
formação pós-graduação em Administração e Gestão, mas não completou a dissertação. A 
diretora do AE_Pégaso formou-se na Universidade de Coimbra em História e depois 
concluiu o ramo educacional. 
O percurso formativo dos diretores, a sua continuidade em cargos de direção e a 
aposta em formações adicionais em diferentes áreas / temáticas condiciona e até determina 
o seu estilo de liderança e algumas das suas opções organizacionais na UO. Conhecendo 
mais em pormenor a formação e percurso dos líderes enquanto professores e diretores, 
importa agora refletir sobre o tipo/estilo e “forças” da sua liderança. 
Como se pode observar na Tabela IV.17., o tipo de liderança mais frequente nas UO 
é a transformacional, identificável em quatro agrupamentos da constelação de casos e num 
dos agrupamentos horizontais. As duas escolas não-agrupadas denunciam uma liderança 
situacional, tal como o outro agrupamento horizontal. Um dos agrupamentos do conjunto de 
casos estudados evidencia uma liderança relativa aos traços carismáticos do líder/diretora. 
 As “forças” de liderança reconhecidas são díspares devido às características, 
história, visão e missão das UO, e o perfil do líder/diretor. De qualquer modo, verifica-se a 
predominância da “força” educacional em cinco UO, com a importância dada à qualificação 
das aprendizagens e dos professores para o melhor desempenho académico dos alunos e 
performance educativa das escolas. Em três UO salienta-se a “força” humana, sendo num 
dos casos repartida com a “força” técnica. Nesta UO, dada a última agregação com a escola 
secundária, a diretora procurou por um lado fundir vontades individuais em fluxos 
colaborativos através da sua “força” humana, por outro lado investir mais e melhor nos 
trajetos escolares e processos educativos e apostar na diversificação e consolidação das 
ofertas educativos com reconhecimento pelos parceiros em rede pela sua “força” técnica. 
Quanto ao estilo de liderança, apurou-se a existência de distribuição orientada em 
quatro UO da constelação de casos, havendo traços de autocracia numa delas. Na outra UO 
verifica-se delegação progressiva, tal como nas escolas não-agrupadas. Na ENA_Vega 
houve evidências de traços quer de delegação progressiva e tradicional, quer de distribuição 
orientada. Nos dois agrupamentos horizontais confirmou-se a prevalência da delegação 
tradicional. 
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Tabela IV.17. Estilo, “força” e teoria de liderança mais frequente por estatística de subcódigos MAXqda 
nas entrevistas a diretores e docentes (este último caso apenas para constelação de casos) 
 Estilo de liderança 
+ frequente 
“Força” de liderança 
+ frequente 
Teoria de liderança 
+ frequente 
ENA_Sírius Delegação progressiva Humana Liderança situacional 
ENA_Vega 
Delegação progressiva e tradicional 
Distribuição orientada 
Educacional Liderança situacional 
AE_Erídano Delegação tradicional Humana Liderança situacional 
AE_Grou Delegação tradicional Educacional Liderança transformacional 
AE_Cassiopeia Distribuição orientada Educacional Liderança transformacional 
AE_Hidra Distribuição orientada 
Humana 
Técnica 
Liderança transformacional 
AE_Lyra 
Distribuição orientada 
Autocracia 
Educacional Liderança transformacional 
AE_Órion Delegação progressiva Educacional Liderança transformacional 
AE_Pégaso Distribuição orientada Humana 
Teoria dos traços 
Liderança carismática 
3.7.2. Sistema de liderança instituído 
As lideranças assentes nos princípios da partilha e da responsabilidade assenta no 
pressuposto de que um líder precisa de uma equipa ou de seguidores, tal como estes 
precisam de si (Burian et al., 2014). Nesta base, são processados elementos facilitadores e 
inibidores, individuais e de grupo, internos e externos que servem como parâmetros e 
limites na base do conhecimento, de forma a chegar a uma decisão, ação ou resultado. 
De salientar também a capacidade profissional dos envolvidos neste sistema de 
liderança, que implique um reequilíbrio no sentido de uma maior avaliação interna, de um 
desenvolvimento muito mais profundo e alargado das comunidades de aprendizagem, das 
formas generalizadas de trabalho horizontal, lateral e vertical e de uma liderança 
pedagógica nas escolas (Higham, Hopkins & Matthews, 2009). 
Partindo do recenseamento dos problemas e das soluções das próprias escolas, em 
vez dos identificados por outros, os líderes nestes sistema de liderança podem proporcionar 
uma maior autonomia profissional que, por sua vez, conduzirá à assunção de um maior 
controlo sobre a reforma educacional e de contributos diretos numa renovação mais ampla 
do sistema educacional (Higham, Hopkins & Matthews, 2009).  
Estes princípios estão espelhados nos excertos da Tabela IV.18. que revelam um 
sistema construído em vários níveis que vão desde os Departamentos, Grupos Disciplinares 
e outros órgãos de gestão ao Conselho Geral e Conselho Pedagógico, aos 
papéis/competências do Diretor de Turma ou de Coordenador de Estabelecimento, 
entendidos como lideranças intermédias. Neste âmbito, importa também referir o papel do 
Estado e o impacto da regulação coerciva, a ação dos parceiros, desde a autarquia a 
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instituições de ensino superior que partilham decisões e responsabilidades na conceção de 
estratégias para a melhoria das aprendizagens, na qualificação profissional dos 
intervenientes, ao nível da formação e até num processo contínuo de monitorização e 
avaliação. 
Tabela IV.18. Excertos ilustrativos de um sistema de liderança instituído nas UO 
Liderança 
pedagógica 
AGR_C (Diretora) – Eu acredito mesmo ahm que um diretor é também e sobretudo 
um líder institucional, isto é, é uma pessoa que deve estar a acompanhar aquilo que 
são os processos de aprendizagem dos alunos, infelizmente a gestão leva-nos muito 
tempo, talvez por estar aqui há tanto tempo e por ter uma equipa que me permite 
ahm descentrar de algumas questões de natureza administrativa e até financeira, é 
uma parte mais burocrática// eu consigo dedicar mais tempo àquilo que eu considero 
a minha principal função que é conhecer os miúdos, perceber os problemas, 
acompanhar ahm eu acredito que mesmo que o 1.º Ciclo é o ciclo fundamental na 
aprendizagem e acompanho muito// e acredito mesmo <dá ênfase> que o primeiro e 
o 2.º ano são as pedras fundamentais 
Lideranças 
intermédias 
F_O (Diretora) – É/ o representante de disciplina articula com o subcoordenador e o 
subcoordenador reúne com o coordenador de Departamento/ O representante de 
disciplina é aquele daquela escola onde não está o subcoordenador ahm é da outra 
escola, ou seja, é um representante que articula com o subcoordenador, leva as 
preocupações, está no terreno mais próximo, está na outra escola, ou na escola onde 
o grupo é mais pequeno, não é, ou na escola onde fisicamente não está o 
subcoordenador e o coordenador de Departamento, portanto no sentido de facilitar a 
articulação precisamente e facilitar essa proximidade/ Mas pronto ainda estamos a 
pensar como é que fazemos mais/ 
Centralização pelo 
Estado e autonomia 
nas escolas 
F_O (Diretora) – O diretor tem o risco de se tornar/ digamos um gestor meramente 
administrativo e financeiro, não é/ um burocrata, ou seja, não tem a ver só com a 
agregação, tem a ver com a carga que tem sido cada vez maior de burocracia, ou 
contrário do que possa parecer, os meios/ as tecnologias de informação e 
comunicação ahm facilitam de facto o trabalho, mas o peso centralista do Ministério, 
cada vez mais centralista, ou seja, autonomia é apenas com mais alguns recursos, 
para as escolas que têm autonomia, parece-me que é apenas dotar as escolas de mais 
alguns recursos, porque o centralismo é cada vez maior, o Diretor está cada vez mais 
assoberbado de múltiplos inquéritos, de múltiplas monitorizações, múltiplas 
respostas às vezes duplicados aos vários serviços do Ministério, portanto o grande 
risco é o diretor “afogar-se” na teia burocrática de tudo quanto é inquérito/ 
monitorização, de tudo quanto é resposta 
Confiança na equipa 
da Direção 
ILG_S (Diretora) – Não há uma carreira de Diretor e portanto assumo sempre <dá 
ênfase e eleva a voz> nunca me esqueço, como é que eu hei de explicar, nunca me 
esqueço que sou professora, que exerci durante muitos anos, que interrompi, mas 
vou provavelmente voltar a ser professora/ Por inerência de funções é o Presidente 
do Conselho Pedagógico ahm e de facto é Diretor de uma escola e portanto 
claramente claro que eu levo muito a sério a questão administrativa e financeira, a 
gestão administ <int> levo muito a sério até porque me pode levar à prisão em bom 
rigor <ri-se> uma má gestão e portanto levo isso muito a sério, rodeei-me 
particularmente escolhi uma subdiretora em quem confio de olhos fechados para me 
apoiar nessa que eu sabia que era uma área que eu não dominava tão bem e não 
tinha/ Pela qual tinha menos gosto é verdade ahm e por isso dou o meu melhor mas 
não é a minha paixão <ri-se> 
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3.7.3. Ação organizacional 
A história, cultura e identidade organizacional resultam em visões distintas da 
função de cada UO, consonantes em primazia com uma lógica externa em torno da 
competitividade e da obtenção de melhores resultados organizacionais, ou de maior 
coerência com o princípio da igualdade de oportunidades e da equidade social, na 
qualificação das aprendizagens e com ofertas educativas diversificadas. 
No estudo das apropriações e recontextualizações locais, das especificidades de 
cada UO, importa mencionar a ação organizacional quer do Diretor quer do sistema de 
liderança instituído em cada UO (Tabela IV.19.). Nesta tabela ressalta o sentimento e 
entendimento de que o aluno é “nosso”, sendo da responsabilidade de todos, enquanto 
comunidade educativa, dar uma resposta educativa eficiente face à sua motivação, 
dificuldades e especificidades, em prol do acesso e prossecução de um trajeto escolar com 
sucesso.  
Outro aspeto a referir é a criação de um conjunto de orientações e procedimentos 
comuns entre todos os níveis e ciclos de educação e ensino de educação, na dinamização e 
maior articulação e sequencialidade de projetos inter/ intraciclos de qualificação das 
aprendizagens, no fortalecimento da identidade do agrupamento e na construção de um 
clima educativo tranquilo e seguro que sustente o enquadramento soluções pedagógicas e 
didáticas. Para tal, é importante que se dê espaço ao contributo, participação e empenho de 
todos, em equipas de trabalho, onde a discussão e reflexão conjuntas, são a expressão mais 
evidente das práticas colaborativas. 
Notório é também o acréscimo de importância e de tempo disponibilizado a uma 
liderança de cariz pedagógico que privilegie os níveis e ciclos iniciais de ensino, na qual o 
diretor visita as escolas em contexto de sala de aula, dialoga com docentes e alunos e faz 
sentir a sua presença e proximidade. Também é constante a preocupação em impulsionar 
um sistema de autorregulação nas escolas, de monitorização e avaliação do processo 
educativo. 
Tabela IV.19. Excertos do discurso dos diretores sobre gestão pedagógica 
Nome do doc. Início Fim Segmento 
AGR_C 
(Diretora) 
6 
 
 
 
 
6 
 
 
 
 
O aluno entrava no Pré-escolar e ao final do Ensino Secundário era da 
nossa responsabilidade, tudo o que era a sua escolarização, as suas 
aprendizagens, as que fazia, as que não fazia, as que não tinha feito/ Foi 
sempre// o entendimento que era da nossa responsabilidade, enquanto 
comunidade educativa, comunidade escolar […] 
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56 
 
 
 
 
 
 
60 
56 
 
 
 
 
 
 
60 
portanto a leitura já é o instrumento de aprendizagem e portanto insisto 
muito nos dois primeiros anos, vou dentro da sala de aula com muita 
frequência, várias vezes por período, vou ouvir ler ahm e portanto esse 
é que é// essa é a minha área, que eu acho que todos os diretores 
deviam privilegiar/ Sempre que nos outros ciclos ahm percebo que 
exista alguma área que seja preciso intervir, também vou dentro da sala 
de aula e estou dentro da sala de aula […] 
um professor do primeiro ciclo pode e isso acontece no meu 
agrupamento, sem qualquer questão, estar um ano a trabalhar numa 
escola e depois a partir de um determinado ano, porque termina o seu 
ciclo, imaginemos, termina com os alunos de 4.º ano, poder ir para 
outra escola/ Assim se cria// é a forma mais fácil de criar o 
conhecimento e a articulação entre todas as unidades, as escolas que 
compõem este agrupamento 
MJ_G (Diretora) 4 
 
 
 
 
8 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
60 
 
 
 
 
 
 
64 
 
 
 
 
 
65 
4 
 
 
 
 
8 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
64 
 
 
 
 
 
 
64 
 
 
 
 
 
66 
eu acho que estamos excelentes, pelo menos para mim em que eu 
acredito que o trabalho principal de uma escola não pode ser gerir nem 
escolher alimentação nem transporte <dá ênfase> é a parte pedagógica 
que é aquela que está sempre abandonada pela maioria dos diretores e é 
essa que faz a diferença […] 
Se o Diretor não consegue falar com os pais, que para mim até seria a 
última das hipóteses, mas falar com os alunos, ir às salas, propor 
projetos, aferir resultados ahm eu, por exemplo, há uma estratégia que 
eu tenho de perceber que o que está planificado é efetivamente o que se 
dá nas aulas e muitas <arrasta a sonoridade> das estratégias que eu 
tenho tem a ver com os alunos […] 
Onde é que eu vou buscar mais tempo ao tempo que já está todo 
contadinho, que eu já só tenho cinco horas para as Expressões não é eu 
tenho aquelas horas da Matemática e de Português <dá ênfase> 
obrigatórias/ Isto aqui o 1.º Ciclo de repente parece tudo aquilo contra 
aquilo que eu aprendi não é acabou-se a interdisciplinaridade […] 
Eu fui substituir 
I31- A colega/ 
MJ31- Ah 
I32- A colega do 1.º ano 
MJ32- Claro/ E eu fui substituir, já há muitos anos que não tenho uma 
turma, tenho muitas saudades, sempre que posso eu vou lá e dou 
muitas vezes aulas e faço assembleias e tudo […] 
“Olha, o meu problema não é os livros que estão pra fazer, o meu 
problema é como é que estão os teus alunos […] É uma obsessão, a 
sério e isto é uma frustração porque não mudámos assim tanto <dá 
ênfase> com tanta inovação, com tanta melhoria, com tanta 
preocupação, toda a gente a falar na escola/ Efetivamente aquilo que eu 
acho que é mais importante, não foi mexido […] 
I33- Mas acaba por ter tempo para fazer esse acompanhamento e essa 
supervisão vá/ do ensino 
MJ33- Eu tenho/ Eu tenho, a maioria dos diretores não, portanto as 
estratégias também não vão ser trabalhadas a não ser que por lei 
qualquer dia como eu lhe digo utilize-se, faça-se, isto começa 
F_H 1ªentrevista 
(Diretora) 
 
 
 
 
 
F_H 2ªentrevista 
 
14 
 
 
 
 
12 
 
88 
14 
 
 
 
 
12 
 
88 
conjunto de orientações comuns, de regras de implementação de regras 
comuns entre todos os ciclos e de educação do agrupamento ahm e 
depois o fortalecimento da identidade do agrupamento é todo o 
fortalecimento de projetos inter/ intraciclos que têm vindo a fortalecer-
se como projetos de qualidade  
F6- Conciliar, exatamente definir algumas linhas orientadoras comuns, 
do ponto de vista pedagógico/ […] 
agora às vezes as nossas preocupações que deveriam ser as 
preocupações centrais que são as pedagógicas e didáticas ahm e de 
construção de um clima educativo tranquilo e saudável 
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FR_L (Diretora) 38 38 agora por acaso eu fiz uma divisão, só lá está do Jardim-de-infância até 
ao 3.º ano, todas as turmas de 4.º ano passaram para a EBI, eu agora fiz 
esta divisão a ver se// a ver se resulta, porque a coisa não me estava a 
resultar muito bem a nível do 4.º ano, a nível das exigências e dos 
procedimentos […] 
portanto eu agora desta vez fiz aqui uma rutura, 4.º ano todo para a 
EBI, quarto, quinto e sexto anos estão já numa básica integrada, porque 
são grandes, é preciso prepará-los para exame, vamos para uma nova 
escola, vamos conhecer mais diversidade, vamos ver como é que vai/ 
como é que tenta e não tenta 
AG_O (Diretor) 97 99 era preciso dar às escolas, aos agrupamentos e aos professores alguma 
capacidade em termos de tempo para aferir isto ahm isto não pode ser 
feito em reuniões de Departamento, isto tem de ser feito com o 
conjunto dos professores […] <dá ênfase> ou as pessoas se empenham 
em conjunto em construir esta matriz e este plano sequencial e é de 
todos 
AS_P (Diretora) 4 
 
 
 
148 
4 
 
 
 
148 
Contudo, tenho verificado ao longo destes tempos, pela dispersão 
geográfica, eu penso que é por aí/ Cada escola é particular, seguem as 
instruções que nós damos, eu oiço também os seus problemas, nós 
temos reuniões mensais e eu vou lá frequentemente/[…] 
eu acho que se a gente deixar de conversar, na minha opinião, se eu 
deixo de conversar com os colegas de algumas escolas, eu ainda assim 
não tenho tempo de ir a determinadas e já me faz confusão não ir, 
parece que já é uma escola que não é minha <ri-se> eu tenho de sentir 
para saber gerir, se eu não sentir vou// acho que estou a tomar um passo 
em falso, não é 
ILG_S (Diretora) 6 
 
 
 
 
 
 
22 
 
 
 
 
24 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
45 
6 
 
 
 
 
 
 
22 
 
 
 
 
24 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
48 
 Não consigo imaginar até do ponto de vista da gestão como é que se 
pode fazer uma gestão ahm pedagógica ahm eficaz e eficiente para usar 
os adjetivos que estão na moda ahm sem conhecer as pessoas <eleva a 
voz> portanto a nível de eficácia e eficiência não compreendo como é 
que é possível e nessa medida fiz sempre o possível por manter a escola 
como escola ahm com aquela tipologia que de certa forma que 
considero que seja a adequada para este nível de ensino […] 
nós começámos também em regime de coadjuvação no 7.º ano e no 
oitavo este ano, alargámos isso ao oitavo este ano ahm no tempo 
semanal de quarenta e cinco minutos ahm a tentar fazer grupos de 
homogeneidade relativa para tentar dar um bocadinho mais de atenção 
a uns e a outros […] 
essa é uma competência que é minha e que eu não abdico, por exemplo 
eu sei que há escolas que a distribuição de serviço é feita nos 
departamentos/ Há escolas/ Ou a proposta vem dos departamentos, eu 
sempre ouvi e gosto de envolver as pessoas nisso, mas eu tenho de ter a 
última palavra, porque eu posso não concordar/ A verdade é que 
quando ela é feita nos departamentos salvo melhor opinião, mas os 
casos que eu conheço não é feita pelas boas razões, ou seja, não é feita 
por razões pedagógicas, é feita pelos interesses dos professores que se 
acham os primeiros ahm e fica para os outros os/ eu acho que, como eu 
disse, com uma escola com professores do quadro quase 
exclusivamente, com professores todos eles experientes não faz sentido 
nenhum que a graduação profissional seja usada para a distribuição de 
serviço portanto eu não uso esse critério, só uso infelizmente nos casos 
em que sou obrigada a declarar horários sem componente letiva não é 
<eleva a voz> mas de resto não há cá primeiro grupo, aliás fiz logo 
umas listagens que vão aos grupos, que as pessoas têm direito a fazer 
os seus pedidos e as suas observações, mas os horários que vão, vão 
por ordem alfabética, os horários <retifica> as listagens que vão/ Por 
ordem alfabética, não há primeiro do grupo e último do grupo […] 
I23- E portanto acho que para além da parte burocrática não é/ Aposta 
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muito na pedagogia, aposta muito em estar presente realmente na ação 
pedagógica de todos os intervenientes em todos os ciclos de ensino/ é 
uma caracterização do seu modelo de gestão? 
ILG23- Eu acho// Nunca tinha pensado nisso dessa maneira <sopra> 
mas também não concebo doutra maneira, ou seja, o Diretor 
atualmente é/ continua a ser docente não é 
I24- Sim 
ILG24- Não há uma carreira de Diretor e portanto assumo sempre <dá 
ênfase e eleva a voz> nunca me esqueço, como é que eu hei-de 
explicar, nunca me esqueço que sou professora, que exerci durante 
muitos anos, que interrompi, mas vou provavelmente voltar a ser 
professora […] 
já tivemos um primeiro-ministro a dizer que tinha a paixão pela 
educação enfim não quero chegar a esse ponto, mas de facto claro que 
é a parte pedagógica e a parte disciplinar 
JT_V (Diretora) 26 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
38 
 
 
 
81 
 
 
82 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
104 
 
 
30 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
38 
 
 
 
82 
 
 
82 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
104 
 
 
sempre com os tais mil e pouco alunos, à volta de 38/40 turmas ahm 
um equilíbrio entre Básico e Secundário para tentar a tal 
sequencialidade de ciclos, de anos e de metas cumpridas, a par e passo 
I14- <int> Mas mesmo, por exemplo, um professor do Secundário 
pode ser durante dois anos das turmas do Secundário e depois também 
experimentar o Básico? 
JT14- Sim, sim 
I15- E sente algum problema nessa transição? Ou adaptam-se 
facilmente? 
JT15- Depende do perfil das pessoas, não é, mas há professores que 
nós apostamos nisso e que são os próprios que/ tivemos um caso duma 
professora de Português que nos últimos anos tem estado no 
Secundário, uma vez estabilizado o Secundário, nós estávamos em falta 
por causa de professores que estão fora, também doentes e portanto 
tivemos ali algum desequilíbrio e foi a própria professora que ahm 
propôs ir pegar no 9.º ano que estava ali desfalcado para tentar que no 
último ano daquele ciclo fosse garantida a estabilidade necessária 
àquela turma para fazer um bom percurso e chegar ao exame com 
alguma consistência, não é […] 
sempre assente numa estrutura macro, mas depois com orientações 
muito definidas de Conselho Pedagógico para que depois também as 
pessoas se apropriem daquilo que são os pressupostos pedagógicos que 
estão na base das decisões […] 
I41- <int> Que obstáculos é que vê na agregação 
JT41- <int> Os obstáculos era o que eu há pouco estava a dizer que 
ahm <eleva a voz> de ordem pedagógica […] 
para a nossa população escolar que vem, não vem daí mais benefícios 
nenhuns, pelo contrário, o diretor, as estruturas são de tal ordem/eu 
vejo as dificuldades dos meus colegas a tentarem por ordem nestes 
agrupamentos, veja o colega de P*** de A***, o colega/ todos os 
colegas, não é, que estão confrontados com esta realidade/ veem-se e 
desejam-se para conseguirem articular bem e há muitas boas vontades, 
mesmo que estejam numa escola com/ não é fácil gerir cento e tal 
professores com a mesma filosofia, com a mesma/ impossível não é, 
portanto as coisas não se podem descaraterizar só porque agora 
estamos a articular e temos de articular à força, as coisas não 
funcionam assim na minha maneira de ver e portanto não há, não vejo 
benefícios nenhuns a nível pedagógico para que essa realidade 
aconteça ahm da realidade que nós conhecemos também do estrangeiro 
não há escolas com esta dimensão […] 
JT52- Mas vejo pelos meus colegas, como disse há pouco e contacto 
com eles frequentemente, muito <dá ênfase> muito cheios de trabalho 
de diversa natureza, tentando acompanhar o que é o 1.º Ciclo e dar 
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atenção a todos os ciclos de ensino, eu digo que alguma coisa deve 
ficar para trás, não é, ou de facto e/ é um trabalho muito, muito 
exigente, eu vejo, eu tenho uma escola singular mas com dois ciclos de 
ensino com quarenta turmas que não é a realidade da maior parte dos 
colegas, não é têm as 40 turmas mas com agrupamentos, não é, 
portanto essa diversificação deve dar muito trabalho, com certeza que 
dará e muita preocupação e cada vez mais o que eu vejo é a dificuldade 
de se desdobrarem porque também não são só eles e há uma equipa de 
trabalho e com certeza que as pessoas se valem disso e só isso leva a 
resultados mas é muito difícil chegar a tudo e a diversidade de trabalho 
é ainda maior e portanto menos tempo […] 
nós já nos queixamos que não há tempo para refletir sobre as coisas, 
não é, nós somos confrontados com normativos sobre normativos e mal 
deixámos um vem aí outro, é preciso perceber e testar, experienciar e 
depois avaliar e nós não temos tempo para refletir sequer nem de 
currículos nem de outras coisas que deveríamos, não é que era uma 
realidade <eleva a voz> que eu conhecia há anos/ e isso cada vez há 
menos/ Ora uma pessoa que é confrontada com tanta coisa de 
diversidade de trabalho não pode ter tempo, não tem tempo 
necessariamente para aquilo que pedagogicamente era importante fazer 
e portanto alguma coisa tem de escapar, mais uma vez eu não vejo que 
isto traga grandes benefícios […] 
as horas de crédito são cada vez menos e o espaço de articulação e de 
manobra também/ é preciso muito arte para fazer o mesmo com menos, 
não é e isso é o que é difícil/ Cada vez é mais difícil isso, não é?!/ Com 
a heterogeneidade dos alunos e com a dificuldade que há/ no fundo a 
heterogeneidade é o mais difícil, não é/ hoje em dia ter as turmas 
grandes, para além do facto de ter alunos com realidades diferentes na 
mesma sala, portanto isso faz com que haja uma dificuldade acrescida 
de chegarmos a todos e de dar a atenção que eles necessitam na sala de 
aula 
A título de síntese deste ponto apresenta-se a matriz de coocorrência relativa ao 
ponto da cultura e sistema de liderança, bem como aos subpontos: tipo/estilo e “forças” de 
liderança, sistema de liderança instituído e ação organizacional (Figura IV.13.). 
A categoria respeitante à articulação com a direção e os outros órgãos de liderança 
intermédia coocorre frequentemente com fatores ambientais e organizacionais mas também 
com a identificação com as culturas profissionais docentes. Ainda se interliga com a 
regulação colaborativa e com a articulação vertical com docentes. 
O estilo de liderança de distribuição orientada coocorre com um tipo de clima 
escolar de ordem consultiva. A delegação tradicional interage frequentemente com uma 
condição e líder em continuidade, e em menor escala com as categorias de Projeto de 
Intervenção na organização, da teoria de liderança situacional e da articulação vertical com 
docentes de outros níveis e ciclos de ensino. 
A subcategoria com entidades parceiras, pertencente à categoria interação com os 
diferentes órgãos e parceiros, relaciona-se com a interação com os parceiros em rede e com 
 294 
 
menor frequência com a relação escola/comunidade e com fatores ambientais. Reconhece-
se a necessidade de se apostar num papel mais ativo e participado da família na ação 
organizacional da escola. Também se constata que a relação escola/família apenas coocorre 
com a categoria relativa à Associação de Pais.  
Num sistema de liderança instituído em cada UO, com diferentes órgãos de 
liderança intermédia ainda é notória a falta de redes de informação e de comunicação mais 
eficientes, funcionais e colaborativas. Como se observa na figura a categoria relativa ao 
relacionamento com o Conselho Geral apenas coocorre com o órgão do Conselho 
Pedagógico. 
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Figura IV.13. Matriz de Coocorrência de códigos: cultura e sistema de liderança 
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4. Observação dos Conselhos Pedagógicos 
Neste ponto, as variáveis consideradas foram o estilo e “forças” de liderança; tipo e 
frequência das interações; problemas identificados e soluções enquadradas; aspetos de 
sociometria: relacionamento, integração, sociabilidade entre os envolvidos. Da observação 
resultou uma ata e uma configuração das dinâmicas dos Conselhos Pedagógicos de cada 
organização escolar. 
De seguida, apresentam-se os elementos organizacionais, a representatividade de 
ciclos e níveis de ensino e a análise sociométrica e estrutural das redes sociais. 
4.1. Elementos organizacionais 
No momento inicial de cada uma das reuniões, o diretor coloca à consideração de 
todos a presença da investigadora em reunião interna e a autorização dada em plenário. De 
referir que anteriormente, em qualquer dos agrupamentos da constelação de casos, o diretor 
via email ou em conversas informais falou com os representantes sobre a possibilidade da 
investigadora dirigir-se às instalações da sede e estar na reunião de Conselho Pedagógico 
na condição de observadora, tendo sido autorizada previamente para este fim. Para 
contextualizar, a investigadora foi também convidada a apresentar em traços gerais o seu 
estudo, enquadrando-o com a importância pedagógica deste órgão (representatividade, 
funcionamento e competências). 
Qualquer uma das reuniões foi realizada no mesmo espaço temporal de forma a que 
a Ordem de Trabalhos fosse similar e passível de comparabilidade. 
Relativamente à Tabela IV.20., apenas o AE_Órion teve a duração estabelecida por 
lei, todas as outras UO ultrapassaram esse limite, chegando às 3h50m no caso do 
AE_Hidra, com uma dimensão acima dos 3000 alunos e com uma representação de todos 
os níveis e ciclos de ensino, desde o pré-escolar até ao ensino secundário. 
A organização espacial escolhida relacionou-se com a escolha da sala, com questões 
de funcionalidade e de logística. Tenha sido por arrumar as mesas em “U” ou em fileiras, o 
diretor em todos os casos teve um lugar de destaque na gestão e dinamização da reunião. 
No entanto, é de apontar o facto de em certas UO o diretor escolher outra pessoa para estar 
consigo nas mesas frontais a todos, tenha sido por uma questão de ser a pessoa que 
escrevia a ata (no caso AE_Hidra) ou mesmo por razões de ser um nível inicial, ao qual dá 
importância por ter uma liderança de forte cariz pedagógico (AE_Cassiopeia). 
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Em relação ao estilo de interação/socialização, importa referir que enquanto houve 
dois CP que se processaram em comunidade (AE_Cassiopeia e AE_Pégaso), três foram em 
assembleia. No primeiro caso, contrasta o AE_Cassiopeia que embora em comunidade a 
figura do diretor era de líder e dinamizador da reunião pedindo a participação como 
complementos à sua intervenção, no caso do AE_Pégaso o diretor teve mais dificuldade 
em orientar a reunião por haver um nível de participação alta, chegando-se a discutir as 
temáticas abordadas em conversas paralelas. Nas assembleias verificadas nos CP dos 
AE_Lyra e AE_Órion, a interação era dinâmicas mas concentrada na figura do diretor. 
Especificamente, no AE_Hidra, a participação aconteceu como complemento à intervenção 
do diretor, mas com intervenções constantes e conversas paralelas facto este resultante 
também do maior número de intervenientes. Quanto aos níveis e tipos de interação estes 
são explicitados na tabela. 
Tabela IV.20. Elementos sobre a reunião de Conselho Pedagógico 
 
Duração 
Organização 
espacial 
Estilo de  
Interação/ 
Socialização 
Nível de Interação 
+ frequente 
Tipos de interação 
A
E
_
C
a
ss
io
p
ei
a
 
2h10m 
Mesa em “U” 
com dois 
elementos à 
frente (Diretora + 
um) 
Em comunidade 
(participação como 
complemento à 
intervenção do diretor)  
Pontuais e 
direcionadas, 
também em grande 
grupo 
Intervêm 
esporadicamente em 
consonância com o que 
é apresentado, segundo 
a OT 
1
0
m
A
E
_
L
y
ra
 
2h30m 
Duas fileiras 
compridas de 
mesas em 
formato 
retangular 
Em assembleia 
(dinâmica mais 
concentrada na figura 
do diretor) 
Sobretudo em grande 
grupo & algumas em 
subgrupos 
Acrescentam 
informações 
Articulam 
verticalmente 
A
E
_
P
ég
a
so
 
3h00m 
Duas fileiras 
compridas de 
mesas em 
formato 
quadrangular 
Em comunidade (nível 
de participação alta 
com conversas 
paralelas) 
Permanentes e com 
conversas paralelas 
/em diálogo 
constante 
Aferem soluções 
Dialogam 
constantemente 
A
E
_
Ó
ri
o
n
 
2h00m 
Mesa em “U” 
com um 
elemento à frente 
(Diretor) 
Em assembleia 
(dinâmica mais 
concentrada na figura 
do diretor) 
Pontuais e 
direcionadas, 
também em grande 
grupo 
Aferem soluções 
Acrescentam 
informações 
Manifestam as suas 
opiniões 
A
E
_
H
id
ra
 
3h50m 
Mesa em “U” 
com dois 
elementos à 
frente (Diretora + 
um) 
Em assembleia 
(participação como 
complemento à 
intervenção do 
diretor/intervenções 
constantes e conversas 
paralelas) 
Sobretudo em grande 
grupo, direcionadas a 
quase todos os 
membros presentes 
Articulam 
verticalmente 
Questionam, 
apresentam dados 
Dão informações 
Fazem questões 
No que concerne os procedimentos (Tabela IV.21.), todos os diretores tiveram por 
opção enviar o material e suportes teórico-técnicos via email para todos os intervenientes 
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para apreciação, análise e reflexão prévias, à exceção do CP do AE_Pégaso. Neste, a 
diretora e representantes presentes recorreram a um suporte em papel, estruturante e 
relativo a todos os assuntos a desenvolver segundo a Ordem de Trabalhos.  
Em todos os CP houve apresentação de dados estatísticos e resultados por níveis e 
ciclos de ensino, mas apenas nos AE_Hidra e AE_Órion utilizaram-se tecnologias 
informáticas. No CP do AE_Cassiopeia houve num ponto prévio à reunião um vídeo de 
apresentação do agrupamento para mostrar posteriormente a toda a comunidade educativa, 
e a ficar futuramente na plataforma youtube. Neste ponto, é de destacar que no caso do 
AE_Órion, a coordenadora do Pré-escolar não deu a conhecer, em traços gerais, aos 
presentes, a situação avaliativa das aprendizagens dos grupos, tendo apenas referido que a 
avaliação foi processada pelas colegas. Para maior compreensão deste nível de ensino 
enquanto etapa inicial num plano sequencial das aprendizagens do aluno, seria importante 
reconhecer a sua especificidade e dar-lhe a preponderância devida em órgãos de gestão de 
cariz pedagógico. 
Tabela IV.21. Procedimentos na reunião de Conselho Pedagógico 
 AE_Cassiopeia AE_Lyra AE_Pégaso AE_Órion AE_Hidra 
Previamente, o Diretor envia por email 
informações relativas a esta reunião 
S S N S S 
Diretor distribui informações em 
suporte papel no início da reunião 
N N N N S 
N.º de reuniões de CP neste mês 1 1 1 1 2 
A ata da reunião anterior é enviada por 
email para conhecimento de todos 
S S S N S 
Faz-se a leitura da ata da reunião 
anterior 
N N N S N 
Votação da ata anterior  S N N S S 
Diretor dá início à reunião  S S S S S 
Diretor pede contributos/ 
informações complementares aos 
presentes  
S S S S S 
Há informações e suportes em papel a 
circular na reunião para leitura e 
análise 
S S S N S 
Há apresentação estatística de dados e 
resultados por níveis e ciclos de ensino  
S S S 
S 
com utilização de 
infraestruturas 
informáticas 
S 
com utilização de 
infraestruturas 
informáticas 
Há um suporte em papel, estruturante e 
relativo a todos os assuntos e 
desenvolvimentos da Ordem de 
Trabalhos 
N N S N N 
Chegam suportes em papel após início 
da reunião 
N S N N N 
Em todas as reuniões de CP foi abordada a avaliação das atividades desenvolvidas e 
a aprovação de novas, à exceção do AE_Hidra (Tabela IV.22.). O mesmo aconteceu 
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relativamente ao subponto Identificação de problemas. O AE_Cassiopeia identificou a 
situação disciplinar; o AE_Lyra o comportamento/indisciplina, a imaturidade, a relação 
biunívoca entre o sexo masculino e os resultados escolares; o AE_Pégaso a gestão 
administrativa e viabilidade de abertura ou encerramento de turmas nas escolas, a transição 
e sequencialidade, os trajetos escolares dos alunos e a necessidade de transportes, a 
dimensão das turmas; e o AE_Órion os problemas comportamentais. Portanto, em três CP 
foram abordados os problemas comportamentais como fator inibidor das aprendizagens. 
A rede de parcerias foi desenvolvida em quatro CP, à exceção do AE_Cassiopeia. 
Em relação ao Plano de Melhoria, este só foi abordado nos AE_Pégaso (resultados 
escolares e enquadramento de soluções Projeto-piloto da observação de aulas interpares) e 
AE_Órion (estratégias a implementar mediante os resultados alcançados, plano de 
melhorias do projeto TEIP/IGEC e sequencialidade nos trajetos escolares dos alunos). 
Nos outros assuntos, destacam-se os assuntos: AEC, no AE_Cassiopeia; contrato de 
autonomia, aprovação dos PEI e documento do grupo de educação física – assunto torneios 
de final de período, no AE_Lyra, as infraestruturas informáticas, no AE_Órion; e o Plano 
Tecnológico de Educação e recurso à internet com uso efetivo das tablets em sala de aula, 
no AE_Hidra.  
Tabela IV.22. Assuntos na reunião de Conselho Pedagógico 
 AE_Cassiopeia  AE_Lyra  AE_Pégaso  AE_Órion AE_Hidra  
Informações Súmula de leis  --- Informações Informações Informações 
Avaliação 
interna e 
externa 
Resultados 
escolares e 
medidas 
desenvolvidas no 
âmbito da EMESE  
Provas Finais e de 
Equivalência à 
frequência 
Resultados 2º 
Período Provas 
finais de 1.º e 2º 
CEB  
PET  
Exames de 
equivalência à 
frequência 3º CEB e 
ES 
Avaliação interna 
de agrupamento 
ponto da situação 
Relatório dos Resultados 
Escolares/2ºPeríodo  
Preparação para as provas 
finais de ciclo 
Provas de Equivalência à 
Frequência/ 
PET – calendário, 
informações, matrizes e 
aprovação 
Resultados 
escolares Análise 
do sucesso/ 
insucesso do 2º 
Período 
Avaliação interna e 
externa 
Análise dos 
resultados 
escolares relativos 
ao 2º Período 
Provas Finais e de 
Equivalência à 
frequência dos 1.º 
e 2º CEB – 
apreciação e 
aprovação 
PAA 
Avaliação, 
aprovação de 
novas atividades a 
incluir ou alterar 
Balanço atividades 
do 2ºPeríodo 
Plano Anual de 
Atividades – Relatório 
Gestão Programática 
Preparação do final do 3º 
Período/final do ano letivo 
Atividades 
desenvolvidas 
Divulgação das 
atividades do AE, 
em rede  
--- 
Identificação 
de problemas  
Situação 
disciplinar 
Comportamento/ 
indisciplina 
Imaturidade 
Relação biunívoca 
entre o sexo 
masculino e os 
resultados escolares 
Gestão administrativa e 
viabilidade de abertura ou 
encerramento de turmas 
nas escolas  
Transição e 
sequencialidade, trajetos 
escolares dos alunos e 
necessidade de transportes 
Dimensão das turmas 
Problemas 
comportamentais 
--- 
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Rede de 
parcerias 
--- 
Avaliação interna 
do agrupamento - 
análise de dados 
efetuada aos 
inquéritos à 
comunidade escolar 
Apoio externo e aposta na 
rede de parcerias  
Projeto ESXCEL e 
partilha de boas 
práticas Rede de 
parceiros e ofertas 
de educação e 
formação 
Projetos em 
parceria com a 
autarquia 
Plano de 
melhoria / 
Enquadra-
mento de 
soluções 
--- ---- 
Resultados escolares e 
enquadramento de 
soluções Projeto-piloto da 
observação de aulas 
interpares 
Estratégias a 
implementar 
mediante os 
resultados 
alcançados 
Plano de melhorias 
do projeto 
TEIP/IGEC 
Sequencialidade 
nos trajetos 
escolares dos alunos 
--- 
Outros AEC 
Contrato de 
autonomia 
Aprovação dos PEI 
Documento do 
grupo de educação 
física – Assunto 
torneios de final de 
período Calendário 
dos exames de 
equivalência à 
frequência e das 
reuniões de 
Conselhos de 
Turma e de notas de 
exame 
Alunos NEE – aprovação 
de relatórios e ponto de 
situação; 
Avaliação do 
Desempenho Docente 
Importância das artes no 
currículo 
Rede das bibliotecas 
escolares Outros assuntos 
propostos pelos presentes 
Infraestruturas 
informáticas 
Plano Tecnológico 
de Educação e 
recurso à internet 
com uso efetivo 
das tablets em sala 
de aula 
4.2. Representatividade de ciclos e níveis de ensino 
O AE_Cassiopeia não define o número total de representantes presentes nas 
reuniões de CP e contempla no Regulamento Interno “um elemento cooptado que será 
convidado a participar na reunião de acordo com o tema específico em análise e para o 
qual seja uma mais-valia”. O AE_Pégaso tem na composição do seu CP 10 representantes, 
seguido do AE_Órion com 14, do AE_Lyra com 15 e por fim o número máximo de 17 do 
AE_Hidra. 
Todos os Conselhos Pedagógicos da constelação de casos têm um corpo comum de 
representantes: Diretor, Coordenador de Departamento EPE, Coord. Dep. 1.º CEB, Coord. 
Dep. Línguas, Coord. Dep. Expressões, Coord. Dep. CEFN, Coord. DT, Coord. Dep. CSH 
e Coord. BE. Por vezes, estas nomenclaturas sofrem pequenos ajustes por UO, conforme se 
pode observar na Tabela IV.23. 
Apenas o AE_Pégaso tem Coord. de Cursos VOC. O AE_Hidra tem Coord. de 
Cursos Profissionais. Os AE_Cassiopeia, AE_Lyra e AE_Hidra têm Coord. Dep. EE. De 
referir que no AE_Órion, o Grupo de Educação Especial ainda integra o Departamento de 
 301 
 
Expressões, tal como se encontra legislado, mas a convite do diretor a docente de EE 
integra os elementos da reunião, apresenta os casos e traz os Programas Educativos para 
aprovação. 
Outros elementos presentes nas reuniões a enunciar são: o COEJA, o CPPTE e o 
Repres. da EMESE, no AE_Cassiopeia; o Repr. 1.º CEB, no AE_Lyra, os Coord. CR, 
Coord. PDC, Coord. 1.º e 2.º anos, Coord. 3º e 4.º anos, Coord. PEA e o Repr. do SPO, no 
AE_Órion, e os Coord. 2º CEB, 3º CEB e ES, Repr. PTE, Coord. EN, Repr. Cons. 4.º ano, 
Repr. Clubes, Projetos e Apoio ao Estudo, no AE_Hidra. No AE_Pégaso, não há outros 
elementos para além do corpo comum às outras UO. Por estas opções salienta-se a 
importância dada ao 1.º CEB pelo AE_Órion que procura ter três elementos representantes 
deste ciclo de ensino, mas que a nível funcional coloca alguns obstáculos na sobreposição 
de papéis. 
LA20- Eu não estava na altura no Conselho Pedagógico mas estou há relativamente pouco tempo, 
estou há dois anos ahm nos Conselhos Pedagógicos fala-se de tudo, de todos os projetos do 2º e 3º 
Ciclos, menos do 1.º Ciclo e da Pré, estão lá representantes, sempre estiveram, porque têm que estar 
por uma questão legal e formal, mas não se falava no 1.º Ciclo, não se falava/Agora eu acho que as 
coisas mudaram muito, portanto em comparação/os agrupamentos horizontais obviamente que é com 
o mesmo nível de ensino, as coisas funcionam muito bem, porque só se fala naquilo não é/Nos 
verticais não/Eu sinto um crescimento enorme neste agrupamento em relação a isso, não sei se é 
porque eu sou uma pessoa que não me calo não é e não deixo as coisas por água abaixo, mas já as 
pessoas antes de mim <voz hesitante> portanto nos passavam que já havia uma preocupação com o 
1.º Ciclo e que o 1.º Ciclo tivesse as mesmas grelhas, as mesmas coisas, tudo, tudo/Tudo igual não é, 
portanto havia uma <int> houve uma preocupação em haver uma uniformização de tudo/mesmo este 
departamento se calhar este departamento tem de ter muito peso porque nós somos o departamento 
que tem mais pessoas e portanto <dá ênfase à voz> nós 1.º Ciclo e <voz trémula> muitas vezes o Pré 
está muito associado a nós apesar de ter lá uma representante/No entanto eu acho que houve um 
crescimento enorme/agora já se fala muito no 1.º Ciclo, já se percebeu que é a partir do 1.º Ciclo que 
as coisas funcionam 
*** 
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LA38- Sim, sim, é fácil <menos assertiva no discurso> Pra já porque nós para além da Reunião de 
Departamento também temos a reunião de ano e portanto fazemos uma reunião por período quando é 
para dar assim ahm está mesmo estipulado assim no regimento do departamento que há uma reunião 
por período ou mais se houver essa necessidade, portanto faz-se mais ou menos uma, houve um 
período em que fiz duas, porque os professores foram colocados muito tarde e houve essa 
necessidade, portanto no primeiro período fiz duas, mas dou assim as informações de carácter mais 
geral e depois todos os meses temos reunião de anos, isto é, o 3º e 4.º anos fazem com a 
Coordenadora de Ano e o 1.º e 2.º anos fazem com a Coordenadora do 1.º e 2.º anos/ e a 
Coordenadora de 3º e 4.º/ Fazem o quê?/ Fazem mais a nível do trabalho de sala de aula, não é, se 
houver mais algumas informações do Conselho Pedagógico elas dão claro obviamente/ eu também 
posso dar essas informações 
I39- Mas costuma articular com elas? 
LA39- Elas estão no Conselho Pedagógico, elas estão no Conselho Pedagógico, acho que nós somos 
um dos agrupamentos que temos tanta gente do 1.º Ciclo é, não é/ porque, pronto deve ser eu acho 
que não tem sentido mas não faz mal são muito bem vindas e eu também já fui/ já estive/ já fui 
coordenadora do 3º e 4.º/ agora passei para pronto/ quem está no Conselho Pedagógico pode 
perfeitamente dar as informações mas portanto eu não articulo com elas simplesmente porque elas 
estão lá ao pé de mim portanto sabem o que é pedido para fazer não é e curiosamente isto há aqui uma 
mistela/ 
No AE_Hidra por estarem integrados todos os níveis e ciclos de ensino e por já ter 
uma dimensão acima da média, considerou-se crucial ter um representante distinto do 
2ºCEB, 3º CEB e ES para a informação fluir mais facilmente, num plano articulado e 
sequencial. 
Tabela IV.23. Representação no Conselho Pedagógico 
 Agrupamentos 
 AE_Cassiopeia AE_Lyra AE_Pégaso AE_Órion AE_Hidra 
Diretor S S S S S 
Coord. Dep. EPE  S S S S S 
Coord. Dep. 1.º 
CEB 
S S S S S 
Coord. Dep. 
Expressões 
S S S S S 
Coord. Dep. 
Línguas 
S S S S S 
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Coord. Dep. CEFN S 
Represent. Matemática 
Represent. Ciências 
Experimentais 
S 
Coord. Depart. 
Matemática e 
Ciências 
Experimentais 
Coord. Depart. 
Matemática e 
Ciências 
Experimentais 
Coord. DT S 
Coord. DT ES 
Coord. DT 2º CEB 
Coord. DT 3º CEB 
S S N 
Coord. Dep. CSH S S S 
Coord. Depart. 
Humanidades 
S 
Coord. BE S S S 
S 
Coord. Centro de 
Recursos 
S 
Coord. Cursos 
VOC 
N N S N N 
Coord. Cursos 
Profissionais 
N N N N S 
Coord. Dep. EE  S S N N S 
Outros 
COEJA 
CPPTE  
EMESE 
Repr. 1.º CEB --- 
Coord. CR 
Coord. PDC 
Coord. 1.º e 2.º 
anos 
Coord. 3.º e 4.º 
anos 
Coord. PEA 
Repr. do SPO 
Coord. 2º CEB 
Coord. 3º CEB 
Coord. ES 
Repr. PTE  
Coord. EN 
Repr. Cons. 4.º ano 
Repr. Clubes, 
Projetos e Apoio 
ao Estudo 
Total 
Não define  
N.º total 
15 10 14 Máximo de 17 
4.3. Análise sociométrica e estrutural das redes sociais 
Lima e Meirinhos (2010), no artigo referente à aplicação da análise sociométrica e 
estrutural das redes sociais, enunciam o contributo desta metodologia para melhor 
compreender o tipo e a dinâmica das interações entre os vários elementos da comunidade, a 
densidade da rede (respeitante ao número de conexões que se estabelecem entre os 
elementos), o grau de centralidade dos atores (determinada pelos inputs/outputs associados 
a cada um dos participantes, o grau de intermediação (relacionado com os «atores-ponte» 
que estabelecem a relação entre dois ou mais elementos) e o grau de inclusividade 
(determinado pela proporção entre os indivíduos incluídos e os excluídos da rede) (p. 547). 
São observadas as relações que variam em intensidade, frequência e alvo. Esta análise dá-
nos uma perspetiva dos vários papéis e grupos numa rede, dos elos de ligação – os «atores-
ponte», os especialistas/peritos, os líderes, quem se encontra isolado, onde estão situados os 
clusters, quem está no núcleo da rede e quem se encontra na periferia.  
Na Tabela IV.24., respeitante aos clusters e relações no CP, denota-se a presença do 
diretor enquanto líder e núcleo da rede em todas as UO da constelação de casos. Quanto aos 
clusters identificados importa referir o CP do AE_Cassiopeia que se processa em grande 
grupo, com todos os intervenientes atentos e a apoiar o desenrolar da reunião; e em situação 
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contrária, o AE_Pégaso que embora também tenha apenas um único cluster, apresenta 
interações constantes e conversas paralelas. Esta situação, por vezes comprometeu a 
atenção e concentração de todos, pois se por um lado algumas intervenções analíticas 
complementaram informação da OT e sustentaram o que estava a ser dito pela diretora, por 
outro houve alguns contributos mais controversos que fizeram discutir assuntos fora da OT, 
fazendo até mesmo distrair ou comprometer a funcionalidade/produtividade da reunião.  
Identificámos clusters entre representantes de disciplinas distintas mas que 
lecionavam no mesmo ciclo, ou entre Coordenadores de níveis e ciclos subsequentes que 
comunicavam a fim de articular conteúdos ou par aferir procedimentos. 
Tabela IV.24. Clusters e relações na reunião de Conselho Pedagógico 
 
Líder 
Núcleo 
da rede 
Atores-ponte 
Especialistas/ 
peritos 
Clusters 
identificados 
Elementos 
isolados 
AE_Cassiopeia Diretor Diretor 
Coord. DT e Coord. 
Depart. CSH, 
ambas adjuntas da 
Direção 
Coord. DT e 
Coord. Depart. 
CSH, ambas 
adjuntas da 
Direção 
Tudo em grande 
grupo 
---- 
AE_Lyra Diretor Diretor 
Coord. Depart. EE; 
Coord. DT ES; 
Repres. Ciências 
Experim. 
Coord. Depart. 
EE; Coord. DT 
ES; Repres. 
Ciências 
Experim.; Coord. 
Depart. CSH 
Coord. Depart. EE, 
Coord. DT 2ºCEB, 
Coord. Depart. 1º 
CEB e Repres. 
MAT;  
Coord. DT 3º CEB e 
Coord. DT ES 
Repres. do 
1º CEB – 
Prof. 4.º ano; 
Coord. 
Depart. EPE 
AE_Pégaso Diretor Diretor 
Coord. BE; Coord. 
Depart. 1º CEB; 
Coord. Depart. 
CEN; Coord. DT 
Coord. BE; 
Coord. Depart. 
1º CEB; Coord. 
Depart. CEN; 
Coord. DT 
Um único com 
interações 
constantes e 
conversas paralelas 
entre todos 
---- 
AE_Órion Diretor Diretor 
Adjunta da Direção 
e Coord. do PEA;  
Coord. do Depart. 
de MAT e Ciências 
Experim. ;Repres. 
do SPO 
Adjunta da 
Direção e Coord. 
do PEA; Coord. 
do Depart. de 
MAT e Ciências 
Experim.; 
Repres. do SPO; 
Coord. dos DT 
Coord. dos 1.º e 2.º 
anos e Coord. do 
Pré-escolar; Adjunta 
da direção e Coord. 
dos DT; 
Represent.do SPO e 
Coord. dos DT 
Docente de 
EE na 
condição de 
convidada 
AE_Hidra Diretor Diretor 
Represent. do PTE; 
Coord. ES; 
Represent. 
Conselho 4.ºano; 
Coord. BE; 
Coord. Cursos Prof. 
Coord. Depart. 
EPE; Coord. 1º 
CEB; Coord. 2º 
CEB; Coord. 
Depart. 3ºCEB; 
Coord. ES 
Coord. Depart. 
MAT e Ciências 
Experim, Coord. 
Depart. Línguas e 
Represent. do 
Conselho 4.ºano; 
Coord. Depart. EE, 
Coord. Depart. 
Línguas e Coord. 
Cursos Prof. 
Represent. 
Clubes, 
Projetos e 
Apoios 
Educativos 
 305 
 
No que diz respeito à Tabela IV.25. sobre o sistema de liderança na reunião de CP, 
em todas as UO foi o diretor quem liderou a reunião. De mencionar as diretoras dos 
AE_Cassiopeia e AE_Hidra que procuraram pedir contributos a todos. Contrastando, 
enquanto no AE_Lyra a Coord. Depart. EE foi o elemento mais interventivo e alguém a 
quem os outros escutavam atentamente sempre que tinha a palavra, no caso do AE_Órion 
como a EE continua no Departamento das Expressões, havendo só uma representante, a 
Docente de EE esteve na condição de convidada nesta reunião para apresentar os 
Programas Educativos de alunos com NEE, mas sendo o elemento menos interventivo, não 
opinando sobre nenhum outro assunto a ser tratado na OT. Ainda de mencionar o facto de 
no CP do AE_Cassiopeia, as Coord. de DT e Coord. de Depart. CSH, ambas adjuntas da 
Direção, apoiarem a diretora na dinamização da reunião, por se encontrarem bastante 
familiarizadas e tendo conhecimento com os assuntos e dinâmicas do AE, trabalhando 
muito em equipa, numa liderança partilhada. O Diretor do AE_Órion também pediu 
contributos relevantes para a OT à Adjunta da Direção e também Coordenadora do PEA. 
Tabela IV.25. Sistema de liderança na reunião de Conselho Pedagógico 
 
Quem 
liderou 
A quem o Diretor 
pediu contributos 
relevantes p/ OT 
Quem dinamizou 
parte da reunião 
Elementos mais 
interventivos 
Elementos menos 
interventivos 
A
E
_
C
a
ss
io
p
ei
a
 
Diretor A todos 
Coord. DT e Coord. 
Depart. CSH, ambas 
adjuntas da Direção 
Coord. DT e Coord. 
Depart. CSH 
---- 
A
E
_
L
y
ra
 
Diretor 
Coord. DT ES; 
Repres. Ciências 
Experim. 
Coord. Depart. EE Coord. Depart. EE 
Repres. do 1º CEB – 
Prof. 4.º ano; Coord. 
Depart. EPE 
A
E
_
P
ég
a
so
 
Diretor 
Coord. BE; Coord. 
Depart. 1º CEB; 
Coord. Depart. 
CEN; Coord. DT 
Coord. BE; Coord. 
Depart. 1º CEB; Coord. 
Depart. CEN; Coord. 
DT 
Todos ---- 
A
E
_
Ó
ri
o
n
 
Diretor 
Adjunta da Direção 
e Coord. do PEA; 
Coord. Depart. 
MAT e Ciências 
Experim., Repres. 
do SPO 
Coord. Depart. MAT e 
Ciências Experim. 
Adjunta da Direção 
e Coord. do PEA; 
Coord. do Depart. 
MAT e Ciências 
Experimentais 
Docente de EE na 
condição de 
convidada, Coord. 
dos 1.º e 2.º anos; 
Coord. do Pré-
escolar; Coord. 
Depart. Línguas  
A
E
_
H
id
ra
 
Diretor 
A todos, excetuando 
o Repres. Clubes, 
Projetos e Apoios 
Educativos 
Coord. Depart. EPE 
(contr. orais); Coord. 1º 
CEB; coord. 2º CEB; 
Coord. Depart. 3º CEB; 
Coord. ES (restantes  c/ 
contr. orais e com apoio 
das infraestr. informát. 
Coord. Depart. EPE; 
Coord. 1º CEB; 
coord. 2º CEB; 
Coord. Depart. 3º 
CEB; Coord. ES 
Coord. Depart. 2º 
CEB; Represent. 
Clubes, Projetos e 
Apoios Educativos 
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5. Triangulação  
De forma a sistematizar toda a informação analisada e refletida, foi feito um 
enquadramento sinótico com a triangulação de fontes, tipo de dados e métodos (Tabela 
IV.26.). Deste modo, procuramos que a leitura seja facilitada e que se reveja a consistência 
interna da informação obtida. Neste ponto, importa tecer algumas considerações relativas à 
escolha dos representantes quer do Conselho Pedagógico quer do Conselho Geral e que 
ficaram patentes pela análise dos documentos que regem a ação educativa, pela análise de 
conteúdo às entrevistas e através da observação efetuada.  
No primeiro destes órgãos, o diretor enquanto seu presidente escolhe os 
representantes por opções estratégicas de cariz organizacional. Por exemplo, no CP do 
AE_Órion há três representantes do 1º CEB: a Coordenadora de Departamento, a 
Coordenadora dos 1.º e 2.º anos e a Coordenadora dos 3.º e 4.º anos. O Diretor assim 
escolheu para dar um papel de maior destaque ao 1º CEB e determinar na missão desta UO 
uma maior aposta pedagógica na qualificação das aprendizagens e na melhoria da sua 
performance educativa, através da identificação de problemas e dificuldades sentidas logo 
nos níveis e ciclos iniciais de ensino. Contudo, como refletido nas entrevistas dos 
intervenientes em causa, deparámo-nos com a falta de clarificação das competências de 
cada um e uma duplicação de papéis e de transmissão da informação/comunicação em 
reunião de Departamento ou de estabelecimento, quando estes representantes são da mesma 
escola. Outra opção estratégica que também provoca os mesmos efeitos é, no caso do 
AE_Pégaso, terem para o 2º e 3º CEB distintos Coordenadores e Subcoordenadores de 
Departamento e Delegados de Grupo Disciplinar. Assim, em vez de apostarem no reforço 
do trabalho colaborativo, acabam por separar estes dois ciclos em momentos e espaços 
diferenciados e a articulação/sequencialidade que poderia ser naturalmente vivenciada é 
fortemente burocrática, mais a nível de papéis e de procedimentos. Conforme alerta 
Almeida (2005), e fundamentando-se no discurso das lideranças de topo (na altura, os 
presidentes de conselho executivo), as estruturas intermédias eram a zona mais 
problemática da reestruturação organizacional e aquela que necessitava de mais 
ajustamentos. 
A organização por grupos disciplinares manteve-se a par da dos departamentos. Os departamentos 
não alteraram substancialmente a antiga organização dos professores na escola, mantendo em grande 
parte a constituição dos anteriores grupos. Também o delegado de grupo permaneceu, coincidindo 
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umas vezes com o coordenador de departamento, outras constituindo um nível de coordenação 
inferior. Este facto criou mais um patamar na organização, dificultando o funcionamento 
organizacional ao nível das estruturas intermédias, a circulação da informação e a clarificação das 
competências de cada instância. Nos poucos casos em que a reorganização foi mais radical, 
associando diversos grupos disciplinares por departamento, fizeram-se sentir dificuldades de 
coordenação e de articulação. É devido a estes problemas que as estruturas intermédias eram a zona 
mais problemática da reestruturação (ibidem, p. 273). 
Esta é uma área que precisará realmente de uma redefinição clara de papéis, mas 
que também precisará de ter em conta a dimensão dos Departamentos e Grupos 
disciplinares nas escolas. Contudo, será importante potenciar momentos formais e informais 
de articulação entre todos, dos diferentes níveis e ciclos de ensino para evitar o conflito e 
proporcionar condições vitais e a garantia da estabilidade organizacional da UO. 
A visibilidade dada ao Departamento de Educação Especial também é pertinente na 
missão da UO para a equidade social e na resposta educativa às crianças com NEE. 
Exemplos do AE_Hidra e AE_Lyra onde há um Coordenador de Departamento de EE, 
representante direto no Conselho Pedagógico, deixando de estar integrado no Departamento 
das Expressões. No caso do AE_Órion, por ter outro docente como Coordenador do 
Departamento de Expressões, o Diretor precisou de convidar o docente de EE (tendo essa 
possibilidade mencionada no Regulamento Interno) para apresentar os PEI de crianças com 
NEE em reunião, com posterior aprovação pelos outros representantes. Em relação ao 
Conselho Geral e sendo este outro dos órgãos de gestão principais, releva-se o facto de mais 
do que os seus representantes serem pessoas da confiança do Diretor, serem intervenientes 
conhecedores da história e missão da organização e das especificidades e potencialidades 
locais, para que em conjunto consigam delinear novos passos, avaliando o que poderá ser 
sentido como ameaça e transformá-lo em oportunidade para a UO. Por exemplo, 
representantes de empresas ou outro género de companhias ou coletividades locais poderão 
se tornar na rede de parceiros crucial para a oferta educativa e formativa e para uma 
transição favorável para o mercado de trabalho. Outro fator a evidenciar é que os diferentes 
órgãos de gestão e administração das escolas devem ter o mesmo fio condutor, 
compatibilizando esforços e reforços nas orientações dadas por uma visão comum. Como 
atenta Almeida (2005), já no modelo do DL n.º 115-A era visto como potencialmente 
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conflituoso ao nível da articulação entre órgãos, chegando mesmo a ocasionar a 
desarticulação organizacional. “A grande dúvida e receio é a possibilidade de os três 
órgãos (Assembleia De Escola, Conselho Executivo E Conselho Pedagógico) poderem 
incompatibilizar-se, assumindo orientações contraditórias e inconciliáveis” (p. 274). E esta 
situação ainda pode ocorrer mesmo com a legislação em vigor e com os órgãos de gestão e 
administração por ela determinados. 
De mencionar ainda a questão de haver projetos transversais e equipas 
dinamizadoras que sejam verdadeiras pontes na qualificação das aprendizagens de cada 
UO, caso da Equipa Multidisciplinar para a Equidade e o Sucesso no AE_Cassiopeia com 
representante no CP e as potencialidades do Plano Tecnológico da Educação, reforçado no 
AE_Hidra pela presença do seu Coordenador em Conselho Pedagógico. Os objetivos 
alcançados e monitorizados em momentos de avaliação contínua ficaram expressos nos 
documentos analisados e relatados em entrevista. 
Para finalizar, consideramos igualmente a importância do Projeto Educativo quando 
não é “só mais um papel”, mas sim um guia da visão e missão da UO, participado e 
alargado à comunidade educativa. Por exemplo, no AE_Lyra embora o PE esteja 
devidamente construído, este ainda não ganhou expressividade na ação organizacional dos 
docentes, alunos e restante comunidade educativa. Aliás, ganha apenas alguma dimensão 
pela presença forte da Diretora que o construiu, passando o que está escrito através da sua 
palavra em diretrizes aos outros sectores e órgãos da UO. Outro caso é o Diretor do 
AE_Órion que relatou nas suas entrevistas e deixou mencionado em documentos a 
dificuldade sentida de tornar este documento mais participado e alargado. Mesmo dando-o a 
conhecer em reuniões gerais para docentes, pedindo contributos em Departamento, 
deixando-o visível e de fácil acesso na página do agrupamento na internet, o PE continua a 
ser fruto do trabalho de uma equipa determinada pelo Diretor que depois não consegue 
passar devidamente a mensagem e as potencialidades do que construiu para que seja fonte 
de inspiração de novas dinâmicas organizacionais e de outros membros da UO. Portanto, a 
restante comunidade educativa conhece o PE, reconhece o esforço de quem o faz, mas não 
o sente como algo que possa determinar o seu novo olhar na assunção de que é por ali que 
se deve caminhar. 
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Tabela IV.26. Enquadramento sinótico da triangulação de dados, recorrendo à intensidade cromática 
 Análise documental Análise de conteúdo das entrevistas Observação dos CP de cada UO 
 AE_C AE_H AE_L AE_O AE_P AE_C AE_H AE_L AE_O AE_P AE_C AE_H AE_L AE_O AE_P 
Aposta na diversificação das ofertas 
educativas 
               
Resposta equitativa e inclusiva a alunos 
com NEE 
               
Procura de maior eficiência na articulação 
vertical e qualificação das aprendizagens 
               
Enfoque na coerência e sequencialidade 
dos trajetos escolares dos alunos  
               
Prossecução de objetivos e sistema de 
avaliação comuns a todos os níveis e ciclos 
de ensino  
               
Construção de um projeto educativo de 
agrupamento comum e participado 
               
Integração de distintas culturas escolares 
como oportunidade 
               
Aceitação de diferentes culturas 
profissionais docentes como novos 
desafios  
               
Ação organizacional instituída por um 
sistema de liderança  
               
Reconstrução de uma identidade 
organizacional escolar conjunta 
impulsionada pelo sistema de liderança 
               
Contributo do sistema de liderança no 
processo de monitorização, autorregulação 
e avaliação 
               
Legenda: Por gradação e cor da mais forte ao branco        Forte evidência/      Alguma evidência/      Pouca evidência/      Nenhuma evidência  
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SÍNTESE 
A análise comparada aos agrupamentos permitiu uma georreferenciação e uma 
caracterização da estrutura física de cada AE e da forma como são distribuídos os recursos 
humanos (alunos, docentes, turmas), por estabelecimento, níveis e ciclos de ensino. Através 
dos documentos que regem a ação educativa, foi possível analisar, descrever e explicar as 
relações de significação, intrassemióticas, e as léxico-semântico conceptuais nos discursos 
existentes nestes suportes e pelos membros com papel ativo e lugar de significado/destaque 
na organização.  
Das entrevistas a diretores e a docentes, emergiu uma abordagem mais qualitativa 
com algumas considerações sobre a cultura organizacional escolar (identidade e história, 
clima escolar, projeto educativo e plano de melhoria); culturas profissionais docentes 
(identidade e culturas profissionais, sentido de pertença e redes colaborativas) e cultura e 
sistema de liderança (tipo/estilo e “forças” de liderança, sistema de liderança instituídos e 
ação organizacional). Ainda foi refletida a informação proveniente de três matrizes de 
coocorrência de códigos sobre cultura organizacional escolar – visão e missão; culturas 
profissionais docentes e redes colaborativas; cultura e sistema de liderança, fazendo uma 
súmula das relações mais frequentes no sistema de codificação.  
Relativamente à observação dos Conselhos Pedagógicos, esta potenciou uma 
análise mais fundamentada de elementos organizacionais, da representatividade de ciclos e 
níveis de ensino e da análise sociométrica e estrutural das redes sociais.  
O enquadramento sinótico da triangulação de dados, recorrendo à intensidade 
cromática, possibilitou-nos uma visualização das áreas mais e menos evidentes nos diversos 
instrumentos de recolha e análise de dados. Assim, é forte a evidência da procura de maior 
eficiência na articulação vertical e qualificação das aprendizagens, na análise documental, 
na análise de conteúdo das entrevistas e na observação aos CP. É também de forte mas 
menor evidência que a anterior, o contributo do sistema de liderança no processo de 
monitorização, autorregulação e avaliação em todos os agrupamentos em estudo na 
constelação de casos. Com menor evidência em todos os AE a integração de distintas 
culturas escolares como oportunidade e a aceitação de diferentes culturas profissionais 
docentes como novos desafios. De mencionar ainda o registo por ordem decrescente da 
frequência dessa evidência, na análise de conteúdo das entrevistas, na análise documental e 
na observação aos CP, neste foi ausência total à exceção de uma UO em cada categoria.   
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PARTE V – CONCLUIR E RELANÇAR OS PROBLEMAS  
1. Balanço da Investigação  
A investigação que desenvolvemos procurou dar resposta ao conjunto de hipóteses e 
questões formuladas no Capítulo I da PARTE I. Foi nosso propósito refletir sobre os dados 
obtidos e analisá-los à luz dessas mesmas hipóteses. A análise comparada e contrastiva 
desses mesmos dados, das oito UO no estudo exploratório e dos cinco AE/UO da nossa 
constelação de casos potencialmente identificados por diferentes culturas escolares e 
culturas profissionais docentes associadas, permitiu-nos refletir sobre algumas das questões 
centrais que passamos a explicitar nas linhas seguintes. 
Carece de ponderação o facto de as primeiras iniciativas de AE resultarem da ação 
voluntária das escolas ou da ação concertada das escolas e da administração educacional. 
No entanto, a partir de 2002, esse processo foi desenvolvido de cima para baixo, emergindo 
como uma imposição do governo central. O que se supunha ser um longo processo de 
reconfiguração negociado da rede de escolas públicas, tornou-se uma política ativa para 
redesenhar a rede e a organização escolar que seriam adotadas desde então por todos os 
governos, qualquer que fosse a sua cor política, num consenso alargado da sua 
preponderância para propiciar uma melhoria educativa. Um dos pontos focais da ação 
governamental foi a adoção do modelo de clusters verticais, desincentivando aqueles que 
agregaram as escolas do mesmo nível de ensino. O argumento apresentado foi a 
necessidade de dar unidade e coerência aos trajetos escolares dos alunos, evitando a 
sucessão de diferentes projetos educativos e culturas escolares, divergentes ou mesmo até 
opostas, muitas vezes difíceis de conciliar. 
Com alguma resistência, sentido protesto e uma crescente controvérsia, as 
autoridades educacionais conseguiram estabilizar administrativamente a rede nacional de 
escolas públicas. No entanto, para as direções escolares os desafios, o acto administrativo de 
agregação era apenas o início de um complexo processo cujos principais desafios eram: 
integrar escolas com perfis sociais, projetos educativos e culturas escolares potencialmente 
diferentes numa única unidade orgânica; conciliar as várias culturas profissionais dos 
professores e educadores, desde o ensino pré-escolar até o ensino secundário; potenciar uma 
liderança pedagógica mobilizadora das diferentes culturas escolares na criação de uma 
identidade orientada para o sucesso dos alunos e para a equidade social. 
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Ao presente, o desafio da integração de distintas culturas escolares ainda não é 
sentida, por todos, como uma oportunidade e falta, por vezes, algum investimento por parte 
das lideranças instituídas, na integração do agrupamento, partindo da diversidade das 
realidades organizacionais que agrega. Aliás, embora seja pretensão expressa por muitos 
dos atores escolares em criar uma “cultura de agrupamento” que consiga agregar a 
diversidade das vontades, especificidades e características das escolas que o compõe, tal 
tarefa árdua nem sempre é fácil de concretizar. Identifica-se, por vezes, essa preocupação e 
procura de uma “identidade e cultura próprias” de que o agrupamento enquanto unidade 
organizacional deverá estar dotado, mas raramente se identifica uma estratégia clara para o 
conseguir. Agregar escolas com perfis sociais muito diferenciados dificulta a superação das 
imagens que lhes estão associadas. O caso da agregação de escolas TEIP em AE mais 
vastos, por exemplo, pode reproduzir no seu seio as práticas de distinção, ou mesmo de 
identificação estigmatizante, o que poderá transformar o processo de integração num 
processo de exclusão.  
Um AE poderá agregar diferentes culturas escolares, com a possibilidade de cada 
uma ter uma identidade própria. Se confluírem para os mesmos objetivos organizacionais, a 
sustentabilidade será facilitada. Se uma ou mais culturas escolares forem divergentes ou 
completamente opostas ao projeto educativo do agrupamento anteriormente delineada pelos 
órgãos de direcção, será necessário chegar a um consenso quanto às prioridades, à definição 
de uma missão que agrupe vontades diferenciadas (unidade pela diversidade) para maior 
eficiência organizacional. A explicação para estas diferenças tanto reside na trajetória 
histórica das instituições quanto em possíveis resistências à mudança pelas diferentes 
culturas profissionais docentes e do sistema de liderança instituído, a um nível global ou 
mesmo no interior sistémico da UO. As dinâmicas e realidades próprias de cada escola ou 
estabelecimento tenderão a afirmar-se e o desafio que então se coloca é o de balancear 
identidade e diferença, convergência e divergência. A integração de diferentes culturas de 
escolas e de grupos profissionais numa cultura de agrupamento é, assim, tanto uma ameaça 
que potencia o conflito, quanto uma oportunidade para construir novos caminhos. Blase 
(1988) considera como uma das estratégias-chave, compreender as configurações 
micropolíticas da cada escola e abordar o conflito como uma parte necessária da mudança.  
Da análise comparada dos AE (caracterização física, constituição, diferentes 
configurações em função dos ciclos e das ofertas formativas, contextos socio-espaciais em 
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que se inserem) e da análise de conteúdo das entrevistas a docentes e diretores, resultou 
uma reflexão crítica sobre se realmente os traços característicos das culturas escolares 
dependem desses ecossistemas ou são produto das diferentes conceções de AE e da 
apropriação dos desafios gerais que se colocam ao sistema educativo. No geral, ficou 
patente a conceção que o que diferencia as culturas escolares não são propriamente os 
ambientes em que se integram, mas as conceções estabelecidas sobre o que deve ser a 
escola e o processo educativo e portanto uma cultura organizacional induzida e construída 
de dentro para fora. Entretanto, as dinâmicas sociais locais também condicionam ou 
sustentam as diferentes alternativas, embora não desempenhem papel de destaque. 
Relevantes são as dinâmicas que se estabelecem entre os atores escolares, as suas 
representações e ações, bem como a capacidade de incorporar os estímulos ou 
condicionamentos vindos do exterior. Por outro lado, os sistemas de liderança instituídos, 
podem ser catalizadores da diferença, pela sua capacidade de mobilização de recursos e de 
inovação de processos, aliados a planos de desenvolvimento e de qualificação da profissão 
docente (formação em contexto). 
Em relação à cultura organizacional escolar de cada AE do nosso estudo, reconhece-
se a utilização de diversos meios por onde a informação e a comunicação são veiculadas, 
promovendo-se a participação direta e ativa de todos os intervenientes. Neste campo, 
constata-se também o papel primordial da BE/CRE no trabalho colaborativo de docentes e 
escolas, em rede e na racionalização/rentabilização de recursos. Entendemos que um maior 
conhecimento do que está pautado nos documentos que regem a ação educativa poderá 
levar a um desenvolvimento sustentável da organização na procura por mais eficácia 
organizacional, pela melhoria dos resultados escolares e da performance educacional. 
Registámos, igualmente, uma maior abertura à participação da comunidade local, da 
preocupação em construir uma rede de parceiros, ao envolvimento dos pais e encarregados 
de educação no processo de desenvolvimento pessoal dos alunos e na tomada de decisões 
pedagógicas, aproximando-se do mítico modelo da escola comunitária que está expresso na 
LBSE, mas ainda muito longe de ser concretizado. Destacamos a existência de verdadeiras 
comunidades de aprendizagem em algumas UO onde todos participam e se envolvem num 
compromisso comum. A partilha da visão da organização educativa pela rede de parceiros 
potenciará a prossecução de objetivos conjuntos e de um projeto educativo e missão 
pedagógica comuns.  
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A cultura organizacional escolar é marcadamente influenciada pelas culturas 
profissionais docentes aí presentes. Aliás, como reconhecem Hargreaves, Earl e Ryan 
(2001), “as culturas não existem num vácuo. Estão enraizadas em estruturas de tempo e de 
espaço. Estas estruturas moldam as relações. Estruturam as possibilidades de interação” 
(p. 208). Segundo estes autores, as estruturas inalteradas e inflexíveis, desenvolvidas para 
outros objetivos, em épocas anteriores foram entrave à construção de culturas colaborativas. 
Exemplo disso, as culturas de individualismo originárias das estruturas do século XIX e 
caracterizadas pelo tipo de isolamento dos professores ou as culturas fragmentadas 
frequentemente produto das estruturas departamentais. 
Para todos os efeitos, a solução organizacional do “agrupamento de escolas” e a 
fusão de escolas com diferentes tipologias confrontou as culturas tradicionais de 
fechamento sobre a cultura de cada estabelecimento e de cada grupo profissional, obrigando 
a promover a articulação pedagógica entre ciclos, ao trabalho colaborativo entre 
professores, à responsabilização reflexiva da organização sobre a sua missão, as suas metas, 
os seus princípios e valores, o que é um dado completamente novo no quadro de 
desenvolvimento do sistema de ensino português. Fundamento corroborado por Hallinger, 
Murphy e Hausman (1993) que apontaram para a necessidade de um processo de 
administração que influenciasse o que acontece em contexto sala de aula, no 
desenvolvimento do conhecimento sobre o currículo e o processo de ensino.  
Foi, assim, possível dar a conhecer diferentes culturas que (re)aprenderam a 
trabalhar em conjunto, deixaram de se resguardar nos seus nichos de práticas e de 
conhecimento especializado, nos seus “balcãs” e procuraram dar-se a conhecer e a conhecer 
também o outro em prol da qualificação das aprendizagens. A realização pessoal e sucesso 
escolar do aluno são responsabilidades comuns a todos os atores escolares de um mesmo 
agrupamento (de “meu aluno” passou a “nosso aluno”) que procura delinear trajetos 
escolares progressivos, diversificando as ofertas educativas mediante os interesses do aluno 
e a sua transição ao mercado de trabalho. Embora identifiquemos os ganhos em todo este 
processo, ainda precisará de ser reforçada, nos AE, mas sobretudo pelas UO que ainda não 
estão agregadas (algumas escolas secundárias “puras”/antigos liceus e outras com 3º CEB) 
a aceitação de diferentes culturas profissionais docentes como novos desafios para a 
melhoria educacional e para uma maior eficiência organizacional. Neste sentido, 
consideramos crucial reconhecer o valor de cada nível ou ciclo de ensino per si, para que o 
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1º CEB não seja visto como o inicial do EB quando a EPE é a etapa inicial da escolaridade, 
ou o ensino secundário como ciclo propedêutico do ensino superior quando tem uma 
identidade e valor próprios. As culturas profissionais docentes “balcanizadas” outrora e 
segmentadas por um espírito corporativo colocaram alguns entraves em termos 
organizacionais e profissionais na criação de uma identidade, missão e visão comuns. 
Atualmente, contrastam pontos de vista, partilham visões, perspetivas numa linha condutora 
e sequencial no caminho da qualificação das aprendizagens e da formação em contexto de 
trabalho. 
A nível da eficiência organizacional, uma das dificuldades que os atores escolares 
apontam é a da limitação na resposta imediata aos problemas que identificam, ou ainda a 
diferença de investimento e financiamento por níveis e ciclos de ensino, ficando como 
prioritários os que se apresentam na escola-sede. Mas este argumento tem vindo a diluir-se 
numa prática mais colaborativa e de uma lógica mais competitiva e racionalizadora no 
plano das orientações para a ação e para os resultados, fatores expressos no discurso dos 
docentes. 
Através dos dados e resultados obtidos, identificam-se os docentes como 
fomentadores de estratégias para a qualificação e diversificação das aprendizagens em torno 
da igualdade de oportunidades e da equidade social. O seu conhecimento especializado e 
experiência profissional levam a que por um lado o docente se identifique fortemente com a 
sua cultura profissional, mas que por outro demonstre e participe mais em práticas 
colaborativas, articulando horizontalmente com os seus pares, mas também verticalmente 
com docentes de outros níveis e ciclos de ensino, no sentido de um compromisso para com 
os alunos e de ideal de serviço profissional. Os AE proporcionaram melhores condições e 
recursos, por vezes a partilha de um mesmo espaço, a necessidade de racionalizar e 
rentabilizar meios e recursos comuns, e a instituição de micro-redes colaborativas, onde a 
partilha de recursos educativos e o confronto de experiências pedagógicas podem 
reconstruir novas culturas e identidades profissionais e escolares. 
São os departamentos e o papel de Diretor de Turma enquanto liderança intermédia 
que potenciam a troca de informações, a comunicação de problemas e a identificação de 
dificuldades. Giddens (1995) realça o envolvimento dos professores em momentos de 
discussão e de trabalho colaborativo / networking com novos estímulos reflexivos 
sustentados sob enquadramento organizacional local. Essas redes de trabalho, de 
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desenvolvimento profissional, de monitorização escolar, são constituídas por professores de 
diferentes níveis e ciclos de ensino, com contributo de professores universitários, 
investigadores na área da Educação.  
Pelos resultados alcançados, também ficou visível que professores habilitados a dar 
aulas a mais do que um nível ou ciclo de ensino optavam, por uma questão de perfil ou 
vocação, pelo ensino que lhes agradava mais em função dos conteúdos ou da faixa etária 
dos alunos. Mas faziam-no também por uma questão de estatuto e prestígio conferidos pela 
sociedade e até pelos seus pares, quando preferiam um nível ou ciclo mais 
elevado/avançado. Esta hierarquização de papéis profissionais é patente nos testemunhos 
recolhidos, sugerindo uma estratificação de estatutos que tendem a consolidar-se em torno 
de culturas relativamente segmentadas. De certa forma o agrupamento criou condições para 
desmistificar e desconstruir este tipo de práticas de distinção por levar os atores escolares a 
compreender os níveis e ciclos iniciais como cruciais na obtenção da melhoria educacional 
e da qualificação das aprendizagens. 
É suposto que a qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos será beneficiada 
com a integração transversal de saberes e a colaboração entre docentes, quando falam entre 
si e se esclarecem das relações complexas entre o que ensinam e como os alunos aprendem, 
planificam em conjunto sob garantia da coerência e da coordenação da abordagem em toda 
a escola, participam em momentos de supervisão e de observação em sala de aula com 
fornecimento de feedback aos seus pares (Little, 1990). 
O sentimento de pertença do docente com o AE não pode ser dissociado da 
identificação de cada um com a missão da organização e com o reconhecimento da 
existência de um Projeto Educativo comum. Em muitos casos essa identificação pode ser 
mais evidente na forma como subscrevem e apoiam o projeto de intervenção do Diretor. A 
identificação da visão e da missão da organização escolar possibilitam o desenvolvimento 
de um plano estratégico com vista à concretização de um propósito comum. O Projeto 
Educativo de Escola, enquanto instrumento de desenvolvimento estratégico, quadro de 
operacionalização de um projeto de gestão e de orientação educativa no âmbito da 
autonomia da escola, pretende ser um referencial coletivo e partilhado por diferentes atores 
numa perspetiva colaborativa, geradora de consensos, de compromissos e deveres na 
prossecução de objetivos comuns. O Projeto de Intervenção do Diretor, enquanto projeto de 
parceria e de reforço do espírito de equipa e do sentimento de pertença dos diferentes 
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agentes educativos ao Agrupamento, procurará ser conjunto e participado, tornando-se 
elemento dinamizador da criatividade e vértice agregador de projetos, da visão e missão da 
instituição educativa/organização escolar. 
No conjunto de todos os AE estudados, o diretor poderá até ter um papel mais 
autocrático, carismático ou transformacional, mas a sua capacidade de mobilização dos 
recursos e de desencadear dinâmicas de mudança dos processos, está fortemente 
dependente do sistema de liderança instituído. É pela implementação criteriosa e gradual de 
um sistema de liderança que se fomenta a autorregulação, a prestação de contas num 
sistema de monitorização e avaliação pautado pela exigência e rigor e que se dá a conhecer 
o trabalho que se faz em rede. 
Um líder pode fazer a diferença, pode marcar a direção e o ritmo de mudança de 
uma unidade orgânica, mas sozinho pouco ou nada conseguirá mudar. Precisa de ter o 
contributo, o compromisso e o empenho de outros membros que conjuntamente partilhem 
da sua visão. Através de uma cultura colaborativa e de um sistema de liderança instituído 
será mais eficaz enriquecer a unidade do agrupamento na diversidade das escolas e das 
culturas profissionais docentes aí existentes. 
Contudo, os resultados apurados também destacam a figura do Diretor como vértice 
dinamizador dos sistemas de liderança, e o seu perfil pessoal e a sua experiência acumulada 
ao longo de anos fatores mais marcantes do que propriamente a cultura escolar e o 
ecossistema envolvente. Em grande parte, ainda é o Diretor que constrói a cultura 
organizacional em função das suas convicções e estilo. A maioria são líderes por 
continuidade, experientes em órgãos de administração e gestão das escolas. 
A liderança pedagógica é sentida por diretores e docentes como fator crucial no 
reconhecimento dado aos níveis e ciclos iniciais de ensino e na importância destes para a 
melhoria do desempenho de alunos, docentes e líderes, no caminho rumo ao sucesso escolar 
e à equidade social, através de um plano curricular sequencial, de aprendizagens articuladas. 
Quanto às forças de liderança, ainda se destaca a carismática como fator potencial 
da continuidade de um líder mas não inibidor da prossecução da mesma cultura 
organizacional escolar caso haja uma equipa ou sistema de liderança instituído, mesmo 
quando se verifica a saída do diretor desse cargo. As lideranças intermédias e um sistema de 
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liderança em parceria com o poder local também viabilizam a criação de respostas 
direcionadas consoante as especificidades do contexto/região. 
No estudo desenvolvido, destacamos uma evidência globalizante da centralidade 
das orientações estratégicas para os resultados, para a avaliação e para o trabalho 
colaborativo. Esta perspetiva, claramente induzida por mecanismos de regulação coerciva 
(exames, inspeções, avaliação externa) é também estendida e entendida pelos atores 
escolares pela generalização dos princípios da ‘accountability’ e transparência perante a 
sociedade e os contextos espaciais em que se integram. O princípio da ‘accountability’ é 
concretizado sobretudo a nível burocrático dando seguimento às orientações da 
administração central e em resposta às equipas da Inspeção-geral de Educação que realizam 
a avaliação externa das escolas. A prestação de contas é mais dedicada a essa resposta do 
que às solicitações ou questionamento feito pelos representantes da comunidade local. No 
caso dos AE resultantes da iniciativa voluntária e da consensualização a partir da base se 
torna mais frequente a prestação de contas em reuniões gerais, com análise de resultados, 
discussão e reflexão sobre estratégias futuras a pais e encarregados de educação, bem como 
a professores. Como admite Senge (1990), as organizações que aprendem são as que 
estimulam a expansão de novos pensamentos pela aspiração coletiva e aprendizagem 
conjunta em alcançar resultados que verdadeiramente desejam.  
Identifica-se também a preocupação em que o AE seja reconhecido no contexto 
local pela exigência, rigor e mérito no seu desempenho organizacional, a nível de resultados 
educacionais e de equidade em áreas interna e externamente reconhecidas: a articulação e 
sequencialidade de ciclos de educação e ensino, a relação escola-família, a disciplina, a 
segurança, os serviços especializados de apoio educativo e o desenvolvimento de atividades 
promotoras da qualificação dos alunos e suas aprendizagens, seja em contexto sala de aula, 
seja no seu envolvimento / compromisso em projetos locais de desenvolvimento educativo.  
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Figura V.1. Funções e influências na sustentabilidade de agrupamento – Cultura organizacional escolar, Sistema de liderança e Culturas profissionais docentes  
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A Figura V.1. representa de forma esquemática e sintética a combinatória das forças 
e influências, áreas de interferência e de transferência de decisões e responsabilidades. 
Fundamenta-se teoricamente com base no Capítulo II, da Parte I e associa-se a oito 
constructos que passamos a explicitar: 
1. Influência estrutural do poder normativo de organismos reguladores nacionais e 
internacionais, que sustenta o princípio da prestação de contas, a comparabilidade com 
discussão e reflexão alargada, a transparência, a credibilidade e a confiança nas 
organizações educativas pela sociedade civil. 
2. A maior escala organizacional e a agregação de diferentes níveis e ciclos de 
ensino, desde o pré-escolar ao ensino secundário, proporcionam maior eficiência na 
articulação vertical, sequencialidade de trajetos escolares e qualificação das aprendizagens. 
3. A perspetiva da integração efetiva de diferentes culturas escolares como 
oportunidade numa cultura de agrupamento, assente num projeto educativo comum, 
sustentado e prospetivo, potencia a unidade no rumo a seguir pela organização educativa, 
com base na diversidade dos seus atores escolares. 
4. O reconhecimento dos novos desafios dos AE por estarem imbuídos de diferentes 
culturas profissionais docentes, é uma oportunidade para o desenvolvimento do trabalho 
colaborativo entre equipas diversificadas, o networking, a participação e o compromisso 
num projeto comum e no sistema de liderança instituído. 
5. O desenvolvimento de um sistema de liderança responsável por uma melhoria 
sustentável através da aposta em parcerias locais, descentralizando-se decisões e firmando 
uma maior autonomia construída nas escolas. 
6. Trabalho em rede com parcerias locais e maior envolvimento dos pais e famílias 
dos alunos no seu percurso escolar, participando na tomada de decisões de ordem 
pedagógica. 
7. Maior aposta da equidade social no acesso, frequência e sucesso escolares 
potenciando a qualificação das aprendizagens e a realização pessoal e social do aluno. 
8. Plano de melhoria baseado no rigor e na exigência (pela excelência) com 
envolvimento, compromisso e participação alargada, num sistema de monitorização e de 
avaliação interna e externa (com suporte técnico-científico). 
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Elucidaremos, igualmente, alguns dos aspetos presentes na figura. Por exemplo, as 
influências que a escola sofre quer pelo poder normativo e regulatório do Estado, quer pela 
ação informada e articulada da sociedade civil. Mas, há uma parte da ação do Estado da 
qual a sociedade civil não tem conhecimento, bem como uma parte do influxo da sociedade 
civil que “foge” à autoridade do Estado. Esta desigualdade do poder regulatório confere à 
figura do Diretor um poder de medição que não deverá ser subestimado. 
As dinâmicas organizacionais, pedagógicas e socias do AE (que integra distintas 
culturas escolares, diferentes culturas profissionais docentes e um sistema de liderança 
instituído) resultam de parcerias, representadas circularmente no espaço envolvente à 
unidade organizacional que partilham decisões, incrementam forças e influências. Nesta 
rede estão presentes: a administração central pelo Ministério da Educação; autarquia e 
organismos descentralizados ou desconcentrados; empresas locais e instituições de ensino 
superior p/ transição ao mercado de trabalho/prosseguimento de estudos; família e 
comunidade envolvente; organismos públicos autónomos, associações de cariz 
socioeconómico e coletividades locais; escolas de outros AE com metodologias, programas, 
projetos. Pela sua localização, na figura, admite-se a maior ou menor influência do Estado e 
da sociedade civil sobre cada um deles. Entre si, racionalizam-se meios e recursos, 
potencia-se uma orgânica e dinâmicas associadas. A sua proximidade, tal como na 
definição de uma constelação, é apenas aparente, devido ao ponto de vista do investigador. 
Na realidade, alguns deles localizam-se mais próximos do AE, partilhando o mesmo espaço 
local. Outros embora mais distantes têm uma força não-presencial bem vincada e crucial na 
tomada de decisões. 
2. Relançar os problemas de partida  
Uma investigação é sempre entendida como um produto inacabado, por haver um 
compromisso do investigador com a maneira de pensar cientificamente conduzida, ao 
produzir conhecimento a partir de sustentação teórica e de uma base empírica. Seja pela 
replicação do estudo em contextos diferenciados, seja pela sua focalização em temáticas da 
ordem do dia, os temas e problemáticas cruzam-se em linhas investigativas e quem é 
“sedento” de saber, por ele caminha e relança-se em novas questões. Embora este relançar 
dos problemas de partida seja a fase final na escrita de uma tese, é mais o (re)início de um 
novo ciclo investigativo. Importa-nos, por isso, mais do que concluir, fazer um balanço da 
investigação e direcionar novos olhares sobre questões futuras.  
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Consideramos os agrupamentos como solução organizacional que permite 
rentabilizar e racionalizar recursos, atenuar e até extinguir casos de isolamento ou de 
exclusão social; diferenciadora por agregar distintas culturas escolares em escolas com 
variadas tipologias; eles potenciam e facilitam o acesso ao conhecimento, à discussão e 
reflexão conjuntas, bem como ao trabalho colaborativo entre culturas profissionais docentes 
bem (de)marcadas que até então não sabiam coexistir no mesmo espaço, sendo “estranhas” 
e “desconhecidas” ao olhar do outro.  Por isso, consideramos benéfico desenvolver um 
estudo para comprovar se o tempo de existência de um AE é uma variável diferenciadora 
do grau de desenvolvimento das culturas aí presentes. Reconhecemos até que a maior parte 
dos agrupamentos só agora estão a tomar consciência dos desafios que vão enfrentar nos 
próximos anos (anos anteriores de quebra temporária da natalidade, questões demográficas 
e de mobilidade da população, alargamento da escolaridade obrigatória, entre muitos 
outros) e nem todos revelam ter soluções originais para os superar. 
Temos, igualmente, o intuito de aprofundar as causas efetivas da desigualdade entre 
populações escolares e as condicionantes pedagógicas para alunos provenientes de meios 
económicos e socialmente desfavorecidos. Se algumas das UO tinham a sua visão orientada 
para a equidade social, outras havia com a missão e cultura de excelência e sucesso escolar. 
A este nível, seria também pertinente reconhecer qual o impacto nos resultados e na 
transição para o ensino superior de alunos com percurso escolar efetuado num AE do Pré-
escolar até ao ensino secundário e segundo a visão e missão da UO (único espaço escolar) 
onde percorreram e vivenciaram o trajeto escolar escolhido. Em torno da sequencialidade e 
qualificação das aprendizagens, tencionamos desenvolver um estudo de comparabilidade 
entre um grupo de controlo e outro de teste, com educadores e professores do 1º CEB em 
coexistência num centro escolar e outros que ainda mesmo num espaço geográfico próximo 
trabalham em dois estabelecimentos de educação e ensino: um JI e uma EB1.  
Outra questão de partida a desenvolver futuramente será compreender melhor a 
forma como as organizações constroem e se apropriam dos seus projetos educativos. Nesta 
linha, pretendemos estudar o papel efetivo deste documento nas dinâmicas organizacionais 
do agrupamento e a importância de cada uma das suas fases: elaboração, divulgação, 
monitorização e avaliação. Em relação a este ponto, os resultados do nosso estudo são ainda 
díspares quanto ao desenvolvimento desses projetos e à capacidade de se constituírem como 
instrumentos de desenvolvimento estratégico das organizações escolares. 
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Em relação aos sistemas de liderança e ao papel do diretor, tencionamos produzir 
evidência sistematizada sobre que culturas profissionais docentes são predominantes nas 
lideranças de topo e no papel de diretor do AE. Posteriormente, tentaremos avaliar que 
efeitos têm sobre as lideranças intermédias em departamentos e grupos disciplinares e nas 
opções pedagógicas da organização. 
Com base em leituras críticas, ressaltou-nos outra problemática resultante do tipo de 
liderança que analisámos nas UO, em estudo. Mais do que a longevidade dos mandatos e 
dos cargos dos diretores, na prática o que é realçado nas suas entrevistas é uma carreira 
baseada em alguma formação e muita experiência acumulada, de uma liderança intuitiva 
em “saber fazer” e “conhecer as possíveis soluções”. Contudo, em muitos casos, os 
diretores não dominam os princípios básicos da gestão, tornando-se “eternos aprendentes” 
ou “jogadores de ocasião”. Daí resultam líderes e lideranças assentes em visões dominantes 
que o “main stream” e as políticas educativas vão induzindo.  
Christian Maroy (2012) confronta-nos com a “emergência” de um novo modelo de 
regulação pós-burocrática verificável num conjunto de cinco países europeus no qual se 
inclui Portugal. Porém, ao caracterizar esses novos instrumentos de governança dos 
sistemas de ensino, bem como a inspiração em novos modos de regulação identificados 
como “estado avaliador” e “quase mercado”, não deixa de reconhecer que é o modelo 
“burocrático-profissional” que “continua a prevalecer, em graus variáveis e diferentes 
variantes” no conjunto dos cinco países estudados (p.3). 
Os resultados da investigação a que chegámos permitem confirmar a presença, a 
importância e a eficácia desses novos instrumentos ao reconfigurar as culturas escolares. 
Fica-nos como plausível a ideia de que a escola pública continua a reconfigurar-se a partir 
do velho modelo burocrático adaptando-se aos estímulos exteriores com maior ou menor 
eficácia, com maior ou menor flexibilidade. Diretores precisam ainda de sustentar e 
legitimar muitas das suas decisões pelos normativos, e em vez de serem autoconstruídas são 
decretadas. Apoiam-se, igualmente, na interpretação de outros organismos desconcentrados, 
em vez de deixarem maior margem à criatividade e iniciativa associadas a uma autonomia 
construída nas e pelas escolas. 
Resta saber em que medida e à semelhança do que aconteceu com os sistemas de 
ensino, a cultura burocrático-profissional do sistema não é ela própria prevalecente na 
modelação das culturas escolares. Recorrer à noção de “hibridismo” em pouco, ou nada, 
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nos esclarece. Todas as culturas organizacionais são híbridas e em constante transição em 
relação aos modelos que as inspiram.  
O problema que se poderá colocar é o de saber até que ponto a especificidade 
cultural de cada escola lhe confere a capacidade de se afirmar autonomamente em relação 
ao padrão que é dominante na maioria das escolas públicas portuguesas em que os traços 
mais marcantes da sua organização e das suas dinâmicas estão associados à cultura 
característica do modo burocrático-profissional de regulação. Os estudos já desenvolvidos 
sobre a ação coerciva do Estado através dos normativos, da avaliação externa das escolas, 
da inspeção, da gestão curricular e pedagógica, dos instrumentos de avaliação das 
aprendizagens e do sistema de recrutamento e colocação de professores, revelam um 
considerável poder de regulação e de indução das práticas e culturas escolares. 
Neste contexto importa reconhecer que as dinâmicas culturais escolares tendem a 
incorporar e a adaptar-se à multiplicidade dos estímulos, orientações e determinações que 
os próprios estados produzem no sentido de generalizar e otimizar os novos instrumentos de 
regulação. Entretanto, importa avaliar até que ponto os fundamentos da cultura burocrático-
profissional continuam presentes e prevalecentes nas escolas. Esta dualidade - senão mesmo 
dialética - entre as dinâmicas de mudança sustentada por esses novos instrumentos e a 
resistência das culturas é provavelmente o traço mais marcante que, por si só, justificaria 
uma investigação autónoma que pretendemos desenvolver no futuro.  
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